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 1 Johdanto 
Sitä, mitä koulun käsityötunnilla tapahtuu, on tutkittu suhteellisen vähän verrattuna 
muiden oppiaineiden opetuksen tieteelliseen tutkimukseen (kuten matematiikka tai 
luonnontieteet). Käsityön oppiaineen hyödyt jäävät helposti pimentoon, jos käsityön 
opetus- ja oppimisprosesseihin ei syvennytä. Tutkimustietoa tarvitaan mm. käsityön op-
piaineen aseman puolustamiseen peruskoulussa. Tutkimustieto auttaa myös opettajaa 
havaitsemaan ongelmakohtia taidon opettamisessa, sekä auttaa opettajaa hänen pyrki-
myksessään hyvään ja oppimistavoitteiden suuntaiseen vuorovaikutukseen. Suunta ja 
tarkoituksenmukaisuus ovat ominaista hyvälle opetukselle. Opetuksella on myös eetti-
nen perusta, joka näkyy moraalisena toimintana. Kasvatustyön tavoitteena on edistää 
oppijan oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. (Syrjäläinen 2003, s. 81) Opetustyös-
sä olen konkreettisesti huomannut kuinka tärkeää vuorovaikutus opettajan ja oppilaan 
välillä on. Erityisesti käsityön opetuksessa olen huomannut kuinka suuressa osassa oi-
kean suorituksen demonstroiminen on käsityötaitojen oppimisen kannalta. Näiden seik-
kojen takia halusin syventyä käsityön oppiaineen vuorovaikutteisuuteen tarkemmin. 
 
Käsityön oppiminen tapahtuu sosiaalisessa ympäristössä ja käsityön oppimisessa pai-
nottuu vuorovaikutteisuus. (Borg 2009, s. 191; Johansson 2008, s. 150). Oppiakseen kä-
sityötekniikoita oppilaan on saatava kokeilla, tunnustella ja ajatella vuorovaikutuksessa 
materiaalien ja työvälineiden kanssa. Sosiokulttuurisen lähestymistavan mukaan vuoro-
vaikutus ymmärretään laajana käsitteenä, jolloin se voi ilmetä sekä opettajan ja oppilaan 
tai oppilaiden välisenä että materiaalin tai työvälineen välityksellä. Käsityön opetuksen 
ja oppimisen tutkimus tuo näkyväksi niitä vuorovaikutuksen keinoja ja ilmenemistapo-
ja, joilla oppiminen mahdollistuu. Videon käyttäminen tutkimuksessa on hyvä keino, 
sillä tutkimuksen kohteena on monimutkainen ja nopeasti tapahtuva ilmiö: vuorovaiku-
tus. Vuorovaikutukseen liittyy myös tutkittavan ilmeet, eleet sekä puhe.  
 
Opettajan ja oppilaan välistä vuorovaikutusta käsityötunnilla on tutkittu huomattavan 
vähän. Opetuksen tutkimus on keskittynyt paljolti kielellisen vuorovaikutuksen tutkimi-
seen (Kumpulainen & Wray 2002). Suhteellisen harva käsityötieteen tutkimus on kes-
kittynyt tiettyjen kädentaitojen opetuksen vuorovaikutuksellisiin yksityiskohtiin. Ruot-
sissa vastaavaa tutkimusta on tehty viime vuosina (esim. Johansson 2008; Ekström ym. 
2009). Suomessa etnografisella otteella käsityöluokan tapahtumia on tutkinut Erja Syr-
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jäläinen (2003). Myös käsityön suunnitteluun liittyviä prosesseja, yhteisöllistä toimintaa 
sekä eksperttiyttä käsityössä on tutkittu (katso esim. Seitamaa-Hakkarainen & Hakka-
rainen 2001; 2004 ja Kangas ym. 2013). Käsityön suhdetta kehoon ja ihmisruumiiseen 
on opinnäytetyössään pohtinut Kukka-Maaria Kyllönen (2009) filosofi Merleau-Pontyn 
näkemysten kautta.  
 
Tässä tutkimuksessa vuorovaikutusta lähestytään kehollisuutta ja sen roolia vuorovaiku-
tuksessa korostavasta näkökulmasta. Tutkimuksen aiheena vuorovaikutuksen lisäksi on 
kehollisuus käsityön opetustilanteissa. Kehollisuudella viitataan siihen, kuinka jokapäi-
väinen kokemuksemme maailmasta on sekä sosiaalinen että fyysinen (Dourish 2001, s. 
100). Merleau-Pontyn (2005) mukaan keho, joka on yhteydessä havaittuun maailmaan, 
on ymmärtämisen ja käsityksen yleinen väline. Toisin sanoen perustava asenteemme 
maailmaan on kehollinen. Vuorovaikutuksessa keho välittää vastaanottajalle monenlais-
ta informaatiota ja tekee vuorovaikutuksesta joustavaa. Kehon liikkeiden ja eleiden 
avulla osoitetaan muun muassa yhteisen mielenkiinnon kohteen jakamista ja ymmärtä-
mistä. Lisäksi kehon avulla voidaan täydentää puhetta esimerkiksi viittaamalla joihinkin 
fyysisiin referentteihin. Ihmiset voivat viitata johonkin esineeseen osoittamalla sitä ja he 
voivat kuvailla jonkin esineen ulkonäköä, kokoa ja muotoa monimutkaisilla käsien liik-
keillä.  
 
Tässä tutkimuksessa seurattiin oppilaiden työskentelyä käsityötunneilla kahden viikon 
ajan. Tutkimus toteutettiin videografisena tutkimuksena eli aineisto kerättiin videoimal-
la käsityötunteja. Videografiaa voidaan pitää etnografiana, jonka aineistonkeruumene-
telmä on videointi ja jonka fokus on käyttäytymisen tutkimisessa. Etnometodologinen 
tutkimus ja keskustelunanalyysi ovat menetelminä jo alusta lähtien osoittaneet kiinnos-
tusta kohti tavallista, rutiininomaista ja jokapäiväistä toimintaa. Etnografinen ote sovel-
tuukin hyvin käsityön opetuksen ja vuorovaikutuksen tutkimukseen, kun käsityön kult-
tuurinen olemus otetaan huomioon (Johansson 2011). Käsityöluokat ovat täynnä kult-
tuurisia merkityksiä kantavia materiaaleja ja työvälineitä. Työskennellessään välineiden 
ja materiaalien kanssa oppilaat pääsevät osallisiksi tästä tiedosta sekä rakentavat uutta 
tietoa omien kokemustensa pohjalta. Yksi tapa lähestyä käsityön tekemistä on käydä 
katsomassa, miten käsityön oppiminen tapahtuu (Johansson 2011).  
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Seuraavissa kahdessa kappaleessa (2 ja 3) esitellään tutkimuksen teoreettisen viiteke-
hyksen muodostavia ilmiöitä. Ensin esitellään sosiokulttuurista näkökulmaa oppimiseen 
ja vuorovaikutukseen. Kolmannessa luvussa syvennytään kehollisuuden rooliin vuoro-
vaikutuksessa. Teoriaosuuden jälkeen esitetään tutkimusongelma ja -kysymykset. Vii-
dennessä kappaleessa esitellään tutkimusmenetelmänä käytettyä videografiaa. Kuudes 
luku esittelee tutkimuksen toteutusta ja analyysimenetelmiä. Tulokset esitellään seitse-
männessä luvussa. Viimeisenä pohditaan vielä tutkimuksen luotettavuutta ja mietitään 
tutkimuksen toteutumista, sekä tutkimuksen sijoittumista laajempaan yhteyteensä. 
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2 Sosiokulttuurinen näkökulma  
Seuraavassa tarkastellaan sosiokulttuurisen näkökulman perusteita sekä siihen tiiviisti 
liittyviä käsitteitä lähikehityksen vyöhyke ja sosiaalinen välittyneisyys. Sosiokulttuuri-
nen lähestymistapa on valittu, koska se tarjoaa käsitteitä käsityön opetuksen vuorovai-
kutuksellisuuden ja tilannesidonnaisuuden tutkimiseen. Käsityön opetustilanteissa toi-
mitaan oppilaan lähikehityksen vyöhykkeellä. Opetettava asia sidotaan oppilaan aiem-
paan tietopohjaan ja opettajan tukemana oppilas oppii vähitellen uuden taidon. Käsityö-
luokassa työskennellään työvälineillä ja materiaalien kanssa, jotka sisältävät kulttuurista 
tietoa. Tämä tieto välittyy oppilaalle hänen työskennellessään välineiden ja materiaalien 
kanssa. Kappaleen lopussa tarkastellaan käsityön oppiainetta sosiokulttuurisesta näkö-
kulmasta. 
 
2.1 Sosiokulttuurinen näkökulma oppimiseen 
Tässä tutkimuksessa oppiminen nähdään sekä ulkoisena että sisäisenä toimintana. Op-
piminen on sekä sosiaalista, ihmisten välistä ja jaettua toimintaa että kehollista toimin-
taa. Luokkahuoneen tapahtumiin ja siihen, millaisella ihmiskäsityksellä ja oppimiskäsi-
tyksellä luokkahuoneessa toimitaan, vaikuttaa opettajan omien käsitysten lisäksi valta-
kunnallinen opetussuunnitelma. Vuonna 2016 voimaan astuvan uuden perusopetuksen 
opetussuunnitelman luonnos (2012) painottaa voimakkaasti yhteisöllisyyttä ja laadukas-
ta vuorovaikutusta. Sosiokulttuurinen ja tilannesidonnainen näkökulma korostuu vah-
vasti:  
”Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa vertaisryhmän, opettajan, kouluyhteisön 
jäsenten, koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden ja eri yhteisöjen kanssa erilaisissa 
oppimisympäristöissä. Toimiva vuorovaikutus on perusta oppilaan ajattelun kehit-
tymiselle ja oppimiselle. Oppiminen on (– –) sidoksissa opittavaan asiaan, aikaan 
ja paikkaan.” (POPS 2012, ss. 6-7; 12) 
 
Uuteen opetussuunnitelmaan liittyvät näkemykset perustuvat sosiokulttuuriseen näke-
mykseen oppimisesta (Vygotsky 1978) ja näkemykseen tilannesidonnaisesta oppimises-
ta (Lave & Wenger 1991). Sosiokulttuurisesta näkökulmasta käsin oppiminen on yksi-
lön ja häntä ympäröivän kulttuurin vuorovaikutuksen tulos (Vygotsky 1978). Oppimi-
nen on siis aina sosiaalinen tapahtuma. Suuri osa siitä, mitä me tiedämme ja mihin me 
uskomme, johtuu jaetuista kulttuurisista malleista, jotka määrittelevät millainen maail-
mamme on ja miten se toimii. Kulttuureissa on suuri määrä jaettua tietoa, joka ei ole 
staattista. Kulttuurisilla kehyksillä viitataan yhteisössä tai yhteiskunnassa yhteisesti jaet-
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tuihin olettamuksiin tai käsityksiin maailmasta. Usein nämä olettamukset ovat itsestään 
selviä ja näkymättömiä. Kulttuuriset kehykset ilmenevät sosiaalisessa kanssakäymises-
sä, jossa käytäntömme ja tapamme heijastavat niitä ja joiden varaan käyttämämme kieli 
rakentuu. (Quinn & Holland 1987, ss. 3–5.) Goffmanin (1981) kehysanalyysi viittaa sii-
hen, millaiseksi yksilöt tulkitsevat sosiaalisen elämän tilanteet ja niiden säännöt. Ke-
hykset tuovat esiin niitä tulkintatapoja, joiden avulla yksilö voi jäsentää kokemuksiaan 
ja toimintaansa kulttuurissamme. Kulttuuriset kehykset vaikuttavat merkittävällä tavalla 
yhteisön jäsenien toimintaan, vaikka ne eivät suoraan ohjaa tai määrää käyttäytymistä. 
(Alasuutari 2006, ss. 70–71.)  
 
Vaikka oppilas opiskelisi yksin, opittava sisältö ja oppijan aikaisemmat tietorakenteet 
ovat sosiaalisesti ja yhteiskunnallisesti määräytyneitä. Oppimisen yhteiskunnallis-
historiallinen määräytyminen ei kuitenkaan ole suoraviivainen prosessi, vaan siinä on 
paljon välittäviä tekijöitä, joustavuutta ja vaihtelua. Opiskelu tapahtuu suoraan tai välil-
lisesti pienyhteisössä, lähimmässä sosiaalisessa viiteryhmässä ja sen vaikutuksen alaise-
na. (Engeström 2007, ss. 52–53.) Tietoa ja taitoa vaativien henkisten suoritusten oppi-
minen alkaa siitä, että tehtävät esiintyvät ulkoisina ja ihmisten välisinä. Vähitellen ne si-
säistyvät yksilön ajattelussa tapahtuviksi. Oppijat osallistuvat yhteisön toimintaan ja 
omaksuvat ne tiedot ja taidot, joita yhteisössä toimiminen edellyttää. Tätä kutsutaan so-
sialisaatioksi. (Lave & Wenger 1991, s. 29; Engeström 2007, s. 9) Vygotskyn näkemys-
ten mukaan sosiaalinen vuorovaikutus muodostaa perustan kaikelle oppimiselle. Inhi-
millisen toiminnan sosiaalinen pohja näkyy sekä oppimisen sisällöissä että vuorovaiku-
tuksessa. Oppimisen sisällöt ovat kulttuurisesti ja sosiaalisesti määrittyneitä. Näiden si-
sältöjen omaksuminen ei myöskään ole mahdollista ilman vuorovaikutusta. (Hännikäi-
nen & Rasku-Puttonen 2006, s. 11.) 
 
Sosiokulttuurinen näkökulma perustuu Vygotskyn ja hänen seuraajiensa työhön. Sosio-
kulttuurisen näkökulman ytimessä ovat historian, kulttuurin ja instituutioiden vaikutus 
ihmisen toimintaan. Toisena tärkeänä tekijänä on tilannesidonnaisuus (Kumpulainen & 
Wray 2002, ss. 17–19). Wertschin (1993) mukaan Vygotskyn väite siitä, että korkeam-
mat älylliset toiminnot ovat riippuvaisia sosiaalisesta kanssakäymisestä, sai paljon vai-
kutteita Marxistisesta teoriasta. Tästä voidaan päätellä, että ymmärtääkseen yksittäistä 
ihmistä on ymmärrettävä sitä sosiaalista ympäristöä ja historiallista tilannetta, jossa ih-
minen toimii. Säljön (2000, ss. 29–30) mukaan ajattelumme ja toimintamme tulee yhä 
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riippuvaisemmaksi ja sidonnaisemmaksi toiminnan yhteydessä olevista artefakteista mi-
tä pidemmälle historiassa edetään. Vygotskyn mukaan ajattelu on siis kontekstiriippu-
vaista sosiaalista toimintaa. Ajattelua ei voi eristää yksilön toiminnaksi, vaan sen sijaan 
ajattelu (muistaminen, ongelmanratkaisu jne.) on ajateltava dyadisena (kahdenvälisenä) 
systeeminä, jossa toiminta tapahtuu mielten välisellä tasolla. Myös Piaget’n ajatukset 
ihmisestä aktiivisena toimijana vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa ovat vaikutta-
neet suuresti sosiokulttuuriseen näkökulmaan. (Wertsch 1993, ss. 8–9; 25–26.) Kehitys 
on tiettyihin kulttuurisiin toimintoihin liittyvä enkulturaatioprosessi. Osallistumalla toi-
mintaan lapsi vähitellen oppii kulttuurisia tapoja ja hänet liitetään osaksi yhteisöä. 
 
Sosiokulttuurinen näkökulma painottaa ympäristön merkitystä oppimisessa, jolloin op-
piminen on yksilön aktiivisen yhteisönsä toimintaan osallistumisen tulosta. Bransford, 
Brown ja Cocking (2000, ss. 79–113) muistuttavat, että Piaget’n tavoin Vygotsky piti 
lapsia aktiivisina toimijoina, jotka ovat kykeneviä asettamaan tavoitteita ja suuntaamaan 
toimintaansa sekä kokoamaan ja järjestämään tietoa. Kognitiiviseen kehitykseen liittyy 
vähitellen tapahtuva muisti-, ymmärtämis- ja tiedonhankintastrategioiden omaksumi-
nen. Osallistumalla yhteisön toimintaan lapsi oppii yhteisön luomien kulttuurisidonnais-
ten työvälineiden käytön ja pystyy ottamaan haltuun tarkoituksenmukaisia ajattelun ja 
toiminnan välineitä. (Vygotsky 1978.) Työvälineiksi ymmärretään laajasti sekä fyysiset 
työkalut että mentaaliset työvälineet tai keinot. Tällaisia ovat esimerkiksi puhe, kirjoitus 
ja ei-kielellinen kommunikaatio. (Säljö 2000, s. 20). Koska ajattelu on sosiaalista toi-
mintaa, voidaan myös oppimistoiminnan keskeinen kohde, tieto, ymmärtää sosiaalisesti 
hajautettuna. Tietäminen on kulttuurisesti määrittyneiden merkitysten vuorovaikutuksel-
lista rakentumista (Järvelä & Niemivirta 1997).  
 
2.2 Lähikehityksen vyöhyke ja sosiaalinen välittyneisyys  
Opettajat selittävät, antavat esimerkkejä, konkretisoivat, muotoilevat uudelleen ja tuke-
vat oppilaan oppimista ja taitojen kehittymistä monilla eri vuorovaikutuksellisilla tavoil-
la, joiden tavoitteena on helpottaa ymmärtämistä ja ongelmanratkaisua. Pedagoginen 
vuorovaikutus on täynnä tällaista ”tukemista” (scaffolding), eli tekoja jotka tähtäävät 
abstraktien asioiden konkretisoimiseen tai jo opittuun asiaan viittaamiseen. (Ekström 
ym. 2009.) Lähikehityksen vyöhykkeellä tarkoitetaan sitä etäisyyttä, mikä jää lapsen to-
dellisen kehitystason ja potentiaalisen osaamistason väliin. Avustettuna lapsi kykenee 
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vaativampiin suorituksiin kuin itsenäisesti. Silvosen (2004, s. 50) mukaan Vygotsky on 
määritellyt lähikehityksen vyöhykettä seuraavasti: Kehityksen kannalta lähikehityksen 
vyöhyke on tärkeämpi kuin todellinen osaamistaso ja lähikehityksen vyöhykkeellä asiat 
muuttuvat lapsen itse hallitsemiksi. Lisäksi lähikehityksen vyöhyke on riippuvainen 
lapsen kehitykseen kuuluvista herkkyyskausista.  
 
Lähikehityksen vyöhyke perustuu lapsen ja ”toisten” (aikuiset, muut lapset) yhteistoi-
mintaan (Silvonen 2004, s. 50). Tämä kääntää huomion osaavampien henkilöiden (opet-
tajat, vanhemmat, toiset oppilaat) rooliin lapsen ajattelun haastajana ja tukijana. Vaikka 
suurin osa lapsen oppimisesta on lapsen omasta motivaatiosta riippuvaista ja itseohjau-
tuvaa, on muilla henkilöillä iso rooli lapsen kehityksen edistäjinä. Toisten ihmisten li-
säksi myös erilaiset työvälineet ja kulttuuriset artefaktit voivat myös toimia tässä roolis-
sa. Lapsella on luontainen pyrkimys oppia. Tätä pyrkimystä täydentää lapsen ja aikuisen 
välinen suhde, joka kannustaa lasta vähitellen osallistumaan yhteisönsä taitaviin ja ar-
vostettuihin toimintoihin. Aikuiset pyrkivät rakentamaan lapsen jo olemassa olevalle 
tiedolle. Oppimista tuetaan rakentamalla oppimiselle tukia. Tällaisia tukitoimia ovat 
mm. lapsen mielenkiinnon herättäminen tehtävää kohti, tehtävän yksinkertaistaminen, 
päämäärän säilyttäminen lapsen motivoinnin kautta, tehtävän ratkaisun kannalta olen-
naisten ongelmakohtien osoittaminen lapselle, lapsen turhautumisen ja riskitekijöiden 
kontrolloiminen ja ideaalin toiminnan demonstroiminen. (Bransford ym. 2000, ss. 81–
82; 103; 104.) Tässä tutkimuksessa on erityisesti kiinnitetty huomiota ideaalin toimin-
nan demonstroimiseen oppimistilanteessa. Käsityön opetus on pitkälti demonstroimista 
ja oikean suorituksen näyttämistä. Alibali ja Nathan (2007, ss. 350) esittävät, että tukea 
tarvitaan erityisesti silloin, kun opetellaan uutta asiaa. Toiseksi tukea tarvitaan tilanteis-
sa, joissa opeteltava asia on erityisen monimutkainen tai abstrakti. Lisäksi tuki voi li-
sääntyä oppilaiden kysymysten pohjalta, toisin sanoen oppilaiden kysymykset voivat 
osoittaa opettajalle missä kohtaa tarvitaan enemmän tukea. 
 
Lähikehityksen vyöhyke perustuu ajatukseen inhimillisten kykyjen sosio-historiallisesta 
muodostumisesta. (Silvonen 2004, s. 47) Ihmiset omaksuvat kulttuurisia työkaluja pääs-
täkseen yhteisönsä täysvaltaisiksi jäseniksi. Ihminen ei ole kuitenkaan suorassa suhtees-
sa ympäristöönsä, vaan erilaiset merkit toimivat välittäjinä niin toiminnassa kuin vuoro-
vaikutuksessa. Näin syntyy uudenlainen kulttuurisuuteen perustuva toiminnan muoto. 
Välittyneisyys suuntaa huomion mielen sisäisten, pysyvien rakenteiden sijaan siihen, 
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miten ihmisen mieli rakentuu ulkoisten, kulttuuristen työvälineiden ja työkalujen avulla. 
(Vygotsky 1978) Vygotskyn sosiokulttuurisen lähestymistavan ytimessä on siis kaksi 
olettamusta: ihmisen korkeammat älylliset toiminnot ovat sosiaalisesti jaettuja ja ihmi-
sen toiminta on merkkien ja välineiden kautta välittynyttä. Välittävien tekijöiden käyt-
täminen on tyypillistä ihmisen toiminnalle. (Wertsch 1993, ss. 12–19.)  
 
Linell (2009) puolestaan esittelee vuorovaikutuksen dialogisuutta. Hänen mukaansa lä-
hikehityksen vyöhyke on hyvä esimerkki vuorovaikutuksen dialogisuudesta. Lähikehi-
tyksen vyöhykkeen idean mukaisesti toisen ihmisen osallisuudella ja panoksella on 
olennainen rooli lapsen kehityksessä. Linellin mukaan oppiminen edellyttää suhteiden 
luomista maailmaan ja niiden ylläpitämistä. Vuorovaikutus on orientoitunut kohti jaet-
tua tietoutta. Keskustelun osapuolet täydentävät toisiaan, sillä etenkin opetustilanteessa 
osapuolilla ei ole samaa tietopohjaa, eikä heillä ole samanlaista positiota vuorovaikutus-
tilanteessa. Pyrkimys kohti jaettua tietoa, yhteisyyttä, yhteistä kanssakäymistä ja tasa-
painoa onkin yksi kommunikaation peruselementti. (Linell 2009, ss. 85–87.) Kielen ja 
vuorovaikutuksen dialogisuuden ideaan palaan luvussa 2.3. 
 
Vygotsky korostaa sosiaalista toimintaa siinä määrin, että hänen mukaansa jopa ajatte-
lulla on perusta ihmisten välisessä toiminnassa. Puheen perimmäinen funktio on kom-
munikointi, sosiaalinen kontakti ja ympäröiviin ihmisiin vaikuttaminen. Myös sisäinen, 
egosentrinen, puhe on puheen sosiaalisten lähtökohtien pohjalta muodostunutta ”vuoro-
puhelua” ihmisen itsensä kanssa. Välittävät tekijät ovat kehittyneet vastaamaan yksilöl-
lisiin tarpeisiin, mutta myös kulttuuriset, historialliset ja institutionaaliset tekijät ovat 
vaikuttaneet välittävien tekijöiden muodostumiseen. Vygotskyn mukaan merkki on aina 
ensin sosiaalisia tarkoituksia varten, keino vaikuttaa toisiin, ja vasta sen jälkeen keino 
vaikuttaa itseensä. Sosiaaliset toiminnot ovat kulttuurisesti määrittyneitä ja välittyvät 
ihmisille semioottisten resurssien välityksellä, kuten merkkien ja symbolien avulla (pu-
he, kirjoitus jne.). Merkkien lisääminen toimintaan vaikuttaa perusteellisesti siihen. Vä-
littävien tekijöiden lisääminen ei ainoastaan helpota selviytymistä tehtävästä, joka olisi 
voitu ratkaista ilmankin näitä tekijöitä. Sen sijaan Vygotsky tarkoitti, että sisällyttämällä 
merkkejä käyttäytymisen prosessiin, mentaalisten toimintojen virtaus ja rakenne muut-
tuu kokonaan. Merkit ja välittävät tekijät määräävät uuden välineellisen toiminnon ra-
kenteen. (Wertsch 1993, ss. 32–34.) 
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Linell (2009) kehittää välittävien tekijöiden ajatusta edelleen kirjoittamalla keskustelun 
osapuolista. Dialogisuuden perusidean mukaan muiden (henkilöiden) rooli on ylitse-
pääsemätön. Nämä muut voivat olla konkreettisia ’muita’ (ihmisiä, joiden kanssa kom-
munikoimme suoraan), yleistettyjä muita sekä ns. kolmansia osapuolia. Kolmas osapuo-
li keskustelussa voi tarkoittaa muita henkilöitä lähipiirissä, kauempana olevaa yleisöä 
(esim. poissa olevat henkilöt, jotka kuulevat keskustelusta myöhemmin) tai yleistettyjä 
kolmansia osapuolia (ammatit ja instituutiot, jotka näkyvät perspektiivien valintana tai 
identiteetteinä). Kolmas osapuoli voi olla myös jokin fyysinen esine tai artefakti. Kom-
munikoidessa usein viitataan konkreettisiin artefakteihin, joita kohdellaan kolmantena 
osapuolena. Niihin suhtaudutaan informaation lähteinä tai toimijoina, jotka edellyttävät 
osaanottajien toimivan tietyllä tavalla vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi kuvia voidaan 
tulkita ja kommentoida, diagrammeihin voidaan orientoitua jne. Yksi esimerkki tällai-
sista kolmannen osapuolen artefakteista ovat tekstit, joita luetaan, kuten raportit, kyselyt 
jne. Tällaisia artefakteja ja työkaluja voidaan analysoida diskurssianalyysissä kuin kol-
mantena osapuolena. Toisaalta artefaktit voivat olla osapuolia dyadisessa vuorovaiku-
tuksessa, jossa on vain yksi ihmisosapuoli. Esimerkki tällaisesta on mm. sähköposti. 
(Linell 2009, ss. 99–103.) 
 
2.3 Kielen ja vuorovaikutuksen dialogisuus 
Linell (2009) kuvailee kielen ja ihmisen toiminnan olemuksen dialogisuutta. Linellin 
ajatukset perustuvat hyvin pitkälti Vygotskyn ajatuksiin. Kieli ei voi toimia itsekseen, 
vaan se on riippuvainen maailmasta, ihmiskehosta, ihmisen toiminnasta, vuorovaikutuk-
sesta ja ajattelusta. Linellin mukaan dialogisuus on perustavanlaatuista ja kieli on vain 
yksi useista semioottisista (merkityksiä kantavista) keinoista, joiden avulla ihmiset ovat 
yhteydessä ympäristöönsä. Dialogisuuden avainkäsitteitä ovat vuorovaikutteisuus ja 
kontekstisidonnaisuus. Toiminta, kommunikaatio ja kognitio ovat suhteellisia ja vuoro-
vaikutteisia luonteeltaan, ja ne täytyy aina suhteuttaa kontekstiin. Toinen tärkeä käsite 
on semioottinen välittyneisyys: kieli ja muuta semioottiset systeemit (mm. eleet, ilmeet 
ja viittomat) välittävät kognitiivisia ja kommunikatiivisia toimintoja. (Linell 2009, ss. 
12–14; 17.) 
 
Linellin (2009) mielestä kommunikaatio ja kognitio edellyttävät vuorovaikutusta toisten 
kanssa: toisten ihmisten, toisten systeemien, ihmisen minän toisten ulottuvuuksien kans-
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sa tai vuorovaikutusta toisten kanssa tekstien kautta. Vuorovaikutus ei koostu ennalta 
arvattavista kokonaisuuksista, vaan se on ymmärrettävä riippuvuussuhteista käsin. Toi-
sin sanoen dialogisuus käsittää vuorovaikutuksen, toiminnan ja tilanteet ensisijaisina. 
Kommunikaatiota voidaan tarkastella diskurssin käsitteen avulla. Diskurssin perusosia 
ovat vuorovaikutus ja kommunikatiiviset projektit. Näiden projektien huomioiminen on 
tärkeämpää, kuin yksittäisiin lausahduksiin tai itsenäisiin toimintoihin keskittyminen. 
Diskurssista ei voi päätellä mitään ilman sen kontekstia ja samalla nämä kontekstit eivät 
olisi sitä, mitä ne ovat ilman niitä diskursseja, jotka niissä tapahtuvat. Kontekstit muut-
tuvat dynaamisesti osallistujien kommunikatiivisten ja kognitiivisten toimintojen myötä. 
Ympäristö ja konteksti tulee ymmärtää laajasti käsittäen kaiken fyysisestä ympäristöstä 
taustatietoon, kulttuuriseen tietoon, osallistujien tietoon keskustelun aiheesta, tietoon 
toisistaan ja heidän elämänkertansa. (Linell 2009, ss. 14–17.) 
 
Linellin (2009) näkemysten mukaan kaikki kommunikaatio ja kognitio on tilannesidon-
naista. Kommunikatiivisesti relevantit merkitykset syntyvät tilannesidonnaisissa sosiaa-
lisissa toiminnoissa ja käytännön saavutuksissa. Merkitykset ovat läsnä ja relevantteja 
osallistujille nimenomaan siinä tilanteessa. Näitä merkityksiä ei voi taas rakentaa, ellei 
osallistujilla ole pääsyä sosiokulttuurisiin resursseihin merkitysten rakentamiseksi: kie-
leen, käsityksiin, tietoon maailmasta, identiteetteihin ja normeihin jne. Näiden resurssi-
en avulla muodostetaan merkityksiä konkreettisissa tilanteissa. Tällainen tieto voi olla 
sosiaalisesti jaettua, tiedostamatonta tai tiedostettua. (Linell 2009, s. 49.) 
 
2.4 Sosiokulttuurinen näkökulma käsityöhön 
Käsityön oppiaine (sisältää tekstiilityön ja teknisen työn opetuksen) on pakollinen kai-
kille oppilaille suomalaisessa koulujärjestelmässä. Usein käsityö nähdään käytännölli-
senä oppiaineena – taito ja taideaineena, kun taas matematiikkaa tai fysiikkaa pidetään 
teoreettisina oppiaineina. Länsimainen opetusjärjestelmä heijastelee kulttuurista perin-
töämme, jossa teoreettista tietoa pidetään arvokkaampana kuin käytännöllistä tietoa. 
Viime aikoina on herätty huomaamaan perinteisesti pelkästään käytännön taitoina pidet-
tyjen toimintojen taustalla vaikuttavat teoreettiset ulottuvuudet. Hiljaisen tiedon käsite 
(Polanyi 1958) on yksi esimerkki yrityksestä kuvailla taitavien tekijöiden tietoa ja käy-
täntöjä. (Ekström, Lindwall & Säljö 2009.) 
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Kojonkoski-Rännäli (1995) nimeää kuusi käsityö -käsitteen erilaista merkityssisältöä. 
Ensinnäkin käsityö on tuottamistoimintaa, johon ihmisellä on luontainen tarve. Toiseksi 
käsityön tekemisen myötä ihmiselle syntyy elimellinen yhteys luontoon, eli ihminen on 
yhtä materiaalin kanssa ja oppii tuntemaan rajojaan ja mahdollisuuksiaan suhteessa ma-
teriaaliin. Kolmanneksi käsityön myötä syntyvällä ulkoisella tuotteella on merkitystä 
tekijänsä identiteetin ja minäkuvan muodostumiselle. Käsityöstä tulee tekijänsä persoo-
nallisuuden ulkoinen toteutuma. Neljänneksi käsityö edellyttää kokonaista tekemistä: 
ihminen ideoi, suunnittelee, kokeilee, toteuttaa ja valmistaa tuotteen. Viidenneksi käsi-
työ edellyttää tekijältään kokonaisvaltaista paneutumista, jossa yksilö kohtaa tietojensa 
ja taitojensa rajat. Näin käsityö edesauttaa monipuolista kehittymistä. Viimeisenä ulot-
tuvuutena Kojonkoski-Rännäli mainitsee käytännön järjen, joka on kykyä arvioida ko-
konaisuuden ja osien välistä suhdetta, kykyä nähdä tapahtumien taustalla olevia tekijöitä 
ja ennakoida niiden seurauksia. (Kojonkoski-Rännäli 1995, ss. 67–68.) Pirkko Anttilan 
(1993) määritelmän mukaan käsityössä ja sen suunnittelu- ja valmistusprosessissa työn 
tekijän erilaisen persoonallisuuden osa-alueet, kuten kognitiiviset, sensomotoriset, emo-
tionaaliset ja sosiaaliset tekijät virittyvät. Anttilan mukaan käsityön prosessi on myös 
kaikilta osiltaan sidoksissa vallitsevan kulttuurin arvoihin, sen traditioon ja muotokie-
leen. (Anttila 1993, s. 32.) Syrjäläinen (2003, s. 28) esittääkin, että käsityötoiminnan 
kautta nuori oppii suhteuttamaan omaa toimintaansa laajempiin arvoihin. 
 
Käsityön suunnittelu- ja valmistusprosessia Anttila (1993) kuvaa spiraalisena kehitys-
prosessina. Aineksia käsityöprosessin kuvaamiseen Anttila on ottanut design-
prosesseista, pehmeästä systeemisuunnittelusta ja toimintatutkimuksesta. Suunnittelua 
tapahtuu läpi käsityöprosessin. Käsityöprosessi on jatkuvaa ideoinnin, toistamisen ja 
tarkentumisen vuorottelua. Anttilan mukaan hyvän tuotesuunnittelun kolme perustoi-
mintaa ovat mielikuvan muodostaminen, produktin aikaansaaminen ja testaaminen. 
Tuotesuunnittelussa käytetään kolmenlaista informaatiota: heuristista eli mielikuvista 
syntyvää informaatiota, hermeneuttista eli ilmiön tulkinnasta syntyvää tietoa sekä em-
piiristä, testauksen kautta saatua informaatiota. Muotoiluprosessi on sarja vaiheita tai 
uusia luovia kierroksia ja tuotoksen lopullinen olemus muotoutuu vähitellen prosessin ja 
vaihtuvien mielikuvien myötä. Käsityön tekijä valitsee useista vaihtoehdoista parhaan 
omien ja ympäristön kriteerien mukaan. Lisäksi kaikki tuotesuunnittelun vaiheet ovat 
iteratiivisia eli toistuvia kierroksia – toisin sanoen jokaisella kierroksella toistuvat edellä 
olevat tekijät. (Anttila 1993, ss. 90–111.) 
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Yksittäisen käsityötuotteen valmistamista Anttila (1993) lähestyy Papanekin (1970; 
1984) kuvaaman funktiokokonaisuuden avulla. Käsityötuotteen tekijä pohtii tuotteeseen 
liittyviä funktioita suunnittelu- ja valmistusprojektin aikana, jotta tuote olisi tarkoituk-
senmukainen. Papanekin funktiokokonaisuudessa on kuusi toisiinsa yhteydessä olevaa 
ulottuvuutta. Käyttö viittaa tuotteen toiminnalliseen ja symboliseen tehtävään. Tekniik-
ka sisältää valmistuksen edellyttämiin työvälineisiin, materiaaleihin ja prosesseihin liit-
tyvät kysymykset. Esteettiset ratkaisut ovat muodon, värin, kokonaisuuden ja yksityis-
kohtien havaitsemista. Tarve liittyy tuotteen biologisiin, sosiaalisiin, kulttuurisiin, ta-
loudellisiin ja psyykkisiin tarpeisiin. Telesis viittaa ajan henkeen ja sen kulttuurin muo-
toihin, johon tuote syntyy. Assosiaatioilla viitataan niihin mielikuviin, joita tuote luo 
kulttuurisella ja sekä tietoisella että tiedostamattomalla tasolla. (Anttila 1993, ss. 147–
171.) Kaikkia näitä näkökulmia on hyvä pohtia käsityötuotetta valmistettaessa, jotta lo-
pullinen tuote palvelisi tarkoitustaan. 
 
Johanssonin (2011) mukaan sosiokulttuurinen viitekehys tarjoaa hyviä teoreettisia käsit-
teitä, joilla käsityön tekemistä ja oppimista voidaan kuvailla. Käsityön oppimisen tut-
kimuksen kannalta sosiokulttuurinen perspektiivi tarjoaa väylän tarkastella fyysisten ja 
älyllisten työvälineiden yhteispeliä, joka on hyvin olennaista käsityössä. Osittain kyse 
on perspektiivin valinnasta, jolloin painottuu se miten oppiminen, taidot ja valmiudet 
luodaan uudelleen, sekä miten ne kehittyvät ja uudistuvat käytännöllisillä aloilla. Käsi-
työluokka on täynnä erilaisista kulttuurisista lähtökohdista tulevia oppilaita ja kulttuuri-
sia sekä fyysisiä (ompelukone, virkkuukoukku jne.) että ei-fyysisiä työvälineitä. (Jo-
hansson 2011.) Illumin ja Johanssonin (2009) mukaan käsityön oppimistilanteet ovat 
portti aikaisempiin kokemuksiin, sekä oppilaiden omiin että muiden. Vuorovaikutukses-
sa muiden oppilaiden, työvälineiden ja materiaalien kanssa luodaan uudelleen yhteistä 
muistia.  
 
Oppilaiden taustat ovat erilaisia, mikä vaikuttaa käsityöluokassa tapahtuvaan vuorovai-
kutukseen. Jokainen tapahtuma ja tilanne on mahdollisuus oppia. Onkin hyvä huomioi-
da, että käsityöluokkaan astuvat oppilaat tulevat erilaisista kulttuurisista taustoista. Op-
piakseen käsityötä oppilaiden on omaksuttava käsityön kulttuurinen ”kieli”. Käsityö-
luokat ovat täynnä sekä oppilaita että kulttuurisia työkaluja. Näin ollen sosiokulttuuri-
nen viitekehys on hyvä keino tutkia ja käsitteellistää käsityön tekemistä.  
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Käsityöluokassa vuorovaikutusta tapahtuu osittain oppilaan ja opettajan välillä, osittain 
oppilaiden välillä ja osittain oppilaan ja käsityölle ominaisten materiaalien ja työväli-
neiden välillä. Merkityksen välittäminen ihmisten ja artefaktien kautta nähdään keskei-
senä oppimista edistävänä tekijänä – jokaisen henkilön ymmärrys ja aikaansaannokset 
sisältyvät aina kontekstiin, joka edistää tekemistä. (Johansson 2011.) Oppiminen on ti-
lannesidonnaista, sidottu tilanteeseen ja asiayhteyteen (Lave & Wenger 1991; Rogoff 
2003). Käsityötunnilla toiminta tapahtuu aina sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vy-
gotskyn (1978) mukaan puheen, ajattelun ja kokemusten välillä on vuorovaikutussuhde: 
kokemukset muokkaavat ajattelua ja puhetta, ja samalla ne muokkaavat kokemuksiam-
me. Oppiminen ei siis ole mekaanista kopiointia, vaan kulttuuristen työkalujen käyttä-
minen edellyttää uuden ja vanhan tiedon yhdistämistä.  
 
Lindwallin ja Ekströmin (2012) mukaan voidakseen toimia sosiaalisen yhteisön jäsene-
nä, ihmisen on opittava suuri määrä manuaalisia taitoja. Huolimatta näiden taitojen val-
taisasta läsnäolosta jokapäiväisessä elämässä ja niiden tärkeydestä, tämä aihealue on he-
rättänyt suhteellisen vähän akateemista kiinnostusta. Tämä kertoo osittain siitä, että näi-
den taitojen oppiminen tai ohjeistaminen on nopeaa sekä siitä, että niistä tulee helposti 
itsestäänselvyyksiä. Käden taitojen voidaan ajatella koostuvan useista pienemmistä osa-
taidoista, jotka muuttuvat epärelevanteiksi, kun oppilas edistyy. Garfinkelin (2006) mu-
kaan etnometodologinen tutkimus kiinnittää jokapäiväisiin ilmiöihin yhtä paljon huo-
miota kuin epätavallisiin ilmiöihin. Schegloff (1996) vertaa jokapäiväisten vuorovaiku-
tusilmiöiden tutkimuksen puutetta avaruuden ”pimeään ainekseen”. Fyysisestä aineesta 
90 prosenttia on vielä meille tuntematonta. Samalla tavalla jokapäiväinen sosiaalinen 
toimintamme on vielä pimennossa ja Schegloff jatkaakin:  
”emme voi tavoittaa syvintä ymmärrystä siitä, miten kieli, toiminta tai yhteiskunta 
toimivat jollemme tuo tätä piilossa olevaa kulttuurimme osaa ja perusrepertuaariin 
kuuluvaa toimintamme osaa empiirisen tutkimuksen alaiseksi”.  
 
Näin ollen on tärkeää kiinnittää huomio siihen, miten opettajan ja oppilaan vuorovaiku-
tus rakentuu opetustilanteissa sekä siihen, millä tavoin käsityötaidot opitaan.  
 
Käsityöluokat ovat täynnä aistillisia ja esteettisiä elämyksiä. Niissä on koneita, työväli-
neitä, erilaisia kovia ja pehmeitä materiaaleja, tuoksuja ja ääniä. Käsityön oppiminen, 
keholliset kokemukset ja taidot karttuvat dialogisessa prosessissa ihmisen, materiaalin 
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ja työvälineen välillä. Useissa koulun oppiaineissa on verbaalinen kommunikaatio 
avainasemassa. Sen sijaan käsityössä kielellinen kommunikaatio on paljolti korvattu ei-
kielellisellä kommunikaatiolla. Kielellinen kommunikaatio käsityöluokassa on tilan-
nesidonnaista ja usein täydentyy ei-kielellisellä vuorovaikutuksella (esim. ”Miten teit 
sen?”, ”Onko hyvä näin?”). Kielellistä vuorovaikutusta käytetään lähinnä kiinnittämään 
oppilaan huomio keholliseen kokemukseen. Käsityön vuorovaikutteisuus näkyy myös 
siinä, kun sekä fyysisiä työvälineitä, kuten luonnoksia ja materiaaleja, että muita ihmisiä 
käytetään ajattelun tukena oppimisprosessissa. Käsityöluokan henkilöt antavat itse työ-
välineille, luonnoksille ja materiaaleille merkityksiä. Työskennellessään käsityöluokas-
sa oppilaat pääsevät käsiksi niihin tietoihin, jotka ovat sisäänrakennettuja työvälineisiin. 
Oppilaat saavat käsityöluokan välineiden ja materiaalien kautta kehollisia kokemuksia 
siitä, miltä ne tuoksuvat, tuntuvat ja näyttävät. Oppilaat sosialisoituvat käsityöluokan 
käytäntöihin ja heidän omat kokemuksensa sekoittuvat yhteisiin kokemuksiin ja luovat 
merkityksiä. Illum ja Johansson (2009) korostavat oppilaan oman kokemuksen tärkeyttä 
ja vuorovaikutusta materiaalien ja työvälineiden kanssa. He ovat sitä mieltä, että käsi-
työn oppiminen tapahtuu yksilössä itsessään, mutta opettaja ei ole se, joka oppilasta 
opettaa. Opettaja voi vain osoittaa oppilaalle tärkeitä kohtia taidon oppimisprosessissa 
omien kokemustensa pohjalta. (Illum & Johansson 2009)  
 
Edellä esitellyt käsitteet tarjoavat hyvän lähtökohdan tarkastella vuorovaikutuksen ra-
kentumista käsityöluokassa Vuorovaikutuksen tutkimisessa on tärkeää huomioida sosi-
aalisten tilanteiden kontekstisidonnaisuus. Vuorovaikutus tapahtuu aina jossakin tietys-
sä ympäristössä ja tilanteessa, joka omalta osaltaan vaikuttaa vuorovaikutuksen raken-
tumiseen ja merkitysten luomiseen. Vuorovaikutusta tarkastellaan seuraavassa kappa-
leessa kehollisuuden näkökulmasta. Myös kehollisuus on vahvasti sidonnaista tilantee-
seen ja paikkaan.  
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3 Kehollisuus vuorovaikutuksessa 
Tässä kappaleessa esitellään kehollisuutta osana ei-kielellistä vuorovaikutusta. Tämä 
näkökulma on valittu, koska kehollisuuden rooli käsityön oppimisessa ja opetuksessa on 
olennainen. Tarkemmin syvennytään osallistumisen kehikoiden muodostumiseen ja 
ymmärtämisen osoittamiseen kehollisesti. Lisäksi esitellään kognitiota kehollisena toi-
mintana. Lopuksi syvennytään käsityön opetuksen kehollisiin ulottuvuuksiin. 
 
3.1 Kehollisuus ja ei-kielellinen vuorovaikutus 
Jokapäiväinen kokemuksemme on sekä sosiaalinen että fyysinen. Kehollisuus on ollut 
filosofien keskustelunaiheena jo useiden vuosisatojen ajan, erityisesti sitä on käsitelty 
fenomenologiassa (Dourish 2001, s. 100). Ranskalainen filosofi Merleau-Ponty (2005) 
korostaa vuodelta 1945 olevassa teoksessaan ihmisen kehollisuutta kokemuksellisen 
tiedonhankinnan ja maailmankuvan muodostamisen välineenä. Käsityön olemusta filo-
sofisesti pohtinut Kojonkoski-Rännäli (1995, s. 10) lainaa Merleau-Pontya (1989), joka 
on todennut, että keho, joka on yhteydessä havaittuun maailmaan, on ymmärtämisen ja 
käsityksen yleinen instrumentti. Merleau-Pontyn (2005) mukaan perustava asenteemme 
maailmaan on kehollinen. Ihmisen keho on sekä subjekti että objekti, se voi koskettaa ja 
olla oman koskettamisen kohteena. Merleau-Ponty esittää, että esineet tulevat osaksi 
ihmisen kehollisuutta, toisin sanoen jatkavat kehon toiminta-aluetta. Sokealle miehelle 
keppi on osa hänen kehoaan, eikä ulkopuolinen apuväline. Käden jatkeena keppi laajen-
taa sokean kykyä aistia maailmaa ja ulkopuolinen maailma alkaa sokealla kepin päästä, 
eikä hänen kädestään. Keho ja ympäristö punoutuvat yhteen. Käsityön tekijälle työväli-
neet ja materiaalit toimivat osana hänen välitöntä yhteyttä maailmaan. (Merleau-Ponty 
2005, ss.  105–106; 165–166.) Tämä ajatus kytkeytyy Vygotskyn ajatuksiin toimintojen 
kulttuurisesta määräytymisestä, toimintojen välittymisestä merkkien avulla sekä ajatuk-
siin siitä, kuinka merkkien lisääminen vaikuttaa perusteellisesti toimintaan (Wertsch 
1993, ss. 32–34). 
 
Goodwin (2000) on osoittanut, että ihmisen keho voidaan nähdä dynaamisesti avautu-
vana, vuorovaikutuksellisesti järjestäytyneenä merkityksen ja toiminnan rakentamisen 
keskittymänä. Kauppilan (2005) mukaan ihminen viestii koko kehollaan: pää, kädet, ja-
lat ja koko keho viestivät toiselle ihmiselle. Ihmiset puhuvat paljon käsillään ja tavalli-
sesti kädet vahvistavat tai voimistavat puheen sisältöä. (Kauppila 2005, ss. 37–39.) Pu-
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hujan eleet helpottavat ymmärtämistä erityisesti silloin, kun kielellinen viesti on moni-
merkityksistä, monimutkaista tai jollain tavalla huonoa (Alibali & Nathan 2007, s. 350). 
Kauppilan (2005, s. 39) mukaan opettajat antavat käsillään paljon ohjaavia merkkejä ja 
eleitä, he osoittavat opetettavia asioita ja kuvailevat niitä käsillään. Alibalin ja Nathanin 
(2007) tutkimus osoitti, että opettajan elehtiminen tukee oppilaan oppimista lähikehi-
tyksen vyöhykkeellä. Heidän mukaansa erityisesti luokkahuoneessa eleet ovat tärkeässä 
asemassa, sillä oppilaiden ymmärrystä vaikeuttaa opetuksellinen diskurssi, joka sisältää 
oppilaille uusia konsepteja ja termejä. Lisäksi luokkahuoneet ovat usein meluisia työvä-
lineistä johtuen ja useiden ihmisten puhuessa samanaikaisesti. Tutkijoiden mukaan 
opettaja käyttää eleitä sitoakseen opetuksellisen puheensa fyysisiin referentteihin, kuten 
esineisiin, toimintoihin tai diagrammeihin. Tämän sitomisen ansiosta verbaalinen viesti 
on oppilaille helpommin saavutettavissa. Alibalin ja Nathanin tutkimuksen mukaan 
opettaja käyttää eleillä viittaamista eniten uuden asian esittelyssä. Lisäksi tutkijat huo-
masivat, että opettaja käyttää enemmän viittaavia eleitä oppilaan esitettyä kysymyksen, 
kuin ennen kysymystä. Alibalin ja Nathanin mukaan yli puolet, 56 prosenttia opettajan 
lauseista sisälsivät jonkinlaista viittausta (grounding) eleillä opetettavaa asiaa kohti. 
Opetuksellisesta puheesta jopa 74 prosenttia sisälsi jonkinlaista viittaamista. Tutkijat ei-
vät kuitenkaan pystyneet osoittamaan, että opettajan eleet varsinaisesti parantaisivat op-
pilaan ymmärrystä. (Alibali & Nathan 2007.) 
 
Streeck, Goodwin & LeBaron (2011) esittävät, kuinka vuorovaikutus rakentuu useiden 
semioottisten resurssien samanaikaisen käytön kautta. Vuorovaikutus on erilaisten 
merkkien vaihtoa ja näillä merkeillä tutkijat tarkoittavat kielen lisäksi erilaisia kehon 
asentojen avulla tuotettuja merkkejä. Vuorovaikutuksessa kumpikin osapuoli rakentaa 
toimintaa tuottamalla merkkejä, joihin toinen osapuoli vastaa. Rakentaakseen merkityk-
sellistä toimintaa, osallistujat käyttävät samanaikaisesti monia erilaisia semioottisia re-
sursseja, joilla on erilaisia ominaisuuksia ja jotka ilmenevät erilaisissa semioottisissa 
materiaaleissa (puhutun kielen lingvistinen rakenne, kehon liikkeet kuten osoittaminen 
jne.). Viestin välittämisessä käytetään useita erilaisia keinoja. Puhe on usein epätäydel-
listä rakenteellisesti ja kieliopillisesti, eikä siitä usein käy ilmi, mihin vastaanottajan 
(kuulijan) tulisi seuraavaksi kohdistaa huomionsa toimiakseen sopivalla tavalla. Samalla 
keholliset merkit, kuten osoittaminen, vaativat samanaikaista puhetta selittämään niitä. 
Itsekseen jokainen semioottinen resurssi on vaillinainen ja epätäydellinen. Vuorovaiku-
tustilanteen kuvailu edellyttää sellaista viitekehystä, joka tunnistaa semioottisten resurs-
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sien moninaisuuden ja ottaa huomioon sen, miten nämä resurssit toimivat yhdessä oike-
anlaisen toiminnan saavuttamiseksi (sosiokulttuurinen viitekehys). Mahdollisuus käyt-
tää toiminnan rakentamisessa eri ominaisuuksia omaavia resursseja yhdistelemällä niitä 
on edullista ja laajentaa toiminnan eri muotoja. Kun rajallinen määrä semanttisia kate-
gorioita täydentyy analogisilla merkeillä, joita voi jatkuvasti varioida, tarkkuus ja jous-
tavuus tulevat mahdolliseksi vuorovaikutuksessa. Yhdessä kaikki semioottiset resurssit, 
yhdistettynä paikallisiin konteksteihin, muodostavat kokonaisuuden, joka on suurempi 
kuin osiensa summa. Tämä mahdollistaa ongelmatilanteiden kiertämisen, kun kaikkea ei 
ole mahdollista sanallistaa. (Streeck ym. 2011, ss. 1–2.)  
 
Ei-kielellisen vuorovaikutuksen tutkiminen luokkahuoneen toiminnassa on olennaista, 
sillä opettajien ja oppilaiden vuorovaikutus perustuu olennaiselta osin ei-kielelliseen 
toimintaan – katseen suuntaamiseen, ilmeisiin ja eleisiin sekä luokkahuoneessa olevien 
esineiden hyödyntämiseen (Tainio 2007, s. 31). Laineen (2005) mukaan ei-kielellisen 
kommunikoinnin merkitys on erittäin tärkeä ihmisten välisessä viestinnässä ja vastaan-
ottaja yleensä luottaakin ei-kielelliseen kommunikaatioon viestin ollessa ristiriitainen. 
Lapsetkin hallitsevat jo kouluun tullessaan kielellisen kommunikaation lisäksi sanatonta 
viestintää suhteellisen hyvin. Sanatonta viestintää käytetään vuorovaikutustilanteissa 
monenlaisen informaation välittämiseen ja mm. läheisyyden osoittamiseen. Puheeseen 
liittyvillä ei-kielellisillä piirteillä, kuten äänenpainolla, sävyllä, voimakkuudella ja tauo-
tuksella on merkittävä vaikutus puheen tulkintaan. Kehon kielellä, kuten koskettamisel-
la, ruumiin asennoilla ja suuntautumisella, käsien asennoilla ja pään liikkeillä voidaan 
myös ilmaista erilaisia tunteita. Kehon kielen tulkintaa vaikeuttaa se, että samoja tuntei-
ta voidaan ilmaista monilla erilaisilla tavoilla, jolloin viestin vastaanottaja voi erehtyä 
tulkinnassaan. Ihmisten välistä sosiaalista läheisyyttä ja etäisyyttä viestitään sillä, kuin-
ka lähelle toista ihmistä mennään. (Kauppila 2005, s. 33; Laine 2005, ss. 78–89.) Etäi-
syys toiseen ihmiseen vaihtelee tilanteittain ja tasoittain: intiimi, persoonallinen, sosiaa-
linen ja yleinen vyöhyke. Kouluissa yleensä etäisyys opettajan ja oppilaan välillä on so-
siaalisella tasolla (1,25–3 metriä) (Kauppila 2005, s. 39). Käsityön opetuksessa opettaja 
ja oppilas tulevat lähemmäksi toisiaan kuin muissa oppiaineissa. Nähdäkseen mitä opet-
taja tekee ja pystyäkseen itse toistamaan esimerkiksi neulonnassa vaaditut liikkeet, on 
oppilaan tultava lähelle opettajaa. On myös tavallista, että opettaja asettaa oppilaan kä-
det oikeaan asentoon vaikkapa kutomista harjoitellessa. Tämä läheisyys koskee kuiten-
kin vain käsiä, kehojen etäisyys pysyy edellä mainitulla sosiaalisella tasolla. 
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Sosiaalisten tilanteiden havainnointi ja tulkinta ovat keskenään vuorovaikutuksessa ja 
niiden painotus vaihtelee eri tilanteissa. Sosiaalisilla skeemoilla, joilla jäsennämme so-
siaalista maailmaamme, on keskeinen rooli kognitiivisissa prosessoinneissa. Ihminen 
käsittelee sosiaalista tietoa sisäisten mallien avulla, jotka ovat muodostuneet aikaisem-
mista sosiaalisista tilanteista ja kokemuksista saadun tiedon perusteella. Sosiaalinen ti-
lannearvio perustuu siihen tietoon, joka saadaan havainnoimalla ja analysoimalla tilan-
nevihjeitä. (Kauppila 2005, s. 40.) Skeemat ohjaavat huomiomme kiinnittymistä, ha-
vaitsemistamme, muistamistamme ja tilanteiden tulkintaa. Toisin sanoen, aikaisemmat 
kokemukset määräävät sen, millaisiin tilannevihjeisiin kiinnitämme eniten huomiota. 
Tällainen toiminta on tavallisesti melko automaattista. Ihminen tekee jatkuvasti havain-
toja, huomioita ja tulkintoja kaikessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Opettaja ja oppi-
las katselevat paljon toisiaan ja rekisteröivät toisten reaktioita luokassa. Opettaja tark-
kailee oppilaitaan ja päättelee esimerkiksi miten kiinnostuneita oppilaat ovat, ovatko he 
ymmärtäneet opetettavan asian ja onko jollakin oppilaalla ongelmia. Vastaavasti oppi-
laat tarkkailevat opettajan liikehdintää ja eleitä. Tällaista havainnoinnin ja kognitiivisen 
päättelyn tuloksena muodostunutta tietoa kutsutaan sosiaaliseksi tiedoksi. (Laine 2005, 
ss. 78–89.) 
 
Myös Tainio (2007) huomioi vuorovaikutuksen tilannesidonnaisuuden. Keskuste-
lunanalyyttisessä luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimuksessa olennainen näkökul-
ma on se, että luokkahuoneen vuorovaikutusta on tutkittava suhteessa pedagogisen toi-
minnan luonteeseen ja siihen toimintaan, johon osallistujat orientoituvat. Luokkahuo-
neen vuorovaikutus nähdään tilanteena, jossa toimitaan institutionaalisissa rooleissa 
(opettaja ja oppilas) sekä toteutetaan kasvatuksellista päämäärää opetussuunnitelman 
mukaisesti. Myös koulun vuorovaikutukseen kuuluu Tainion mukaan monia sellaisia 
kirjoittamattomia lakeja ja toimintakäsikirjoituksia, joita osallistujat toteuttavat huo-
maamattaan. Sekä opettajat että oppilaat opettavat ja oppivat koulussa erilaisia vuoro-
vaikutuskäytänteitä, jotka edistävät oppisisältöjen oppimista ja oppilaan kehitystä. 
Luokkahuonetilanteeseen suhtaudutaankin yhteisöllisenä tapahtumana, jossa opitaan 
monenlaisia sosiokulttuurisia käytänteitä. Näiden käytänteiden avulla oppilas pystyy 
toimimaan tilanteissa täysivaltaisena osallistujana. Tämä lähestymistapa on vasta viime 
aikoina saavuttanut suosiotaan. (Tainio 2007, ss. 19–30.) 
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3.2 Osallistumisen kehikot ja ymmärtämisen osoittaminen 
Streeck, Goodwin ja LeBaron (2011) tuovat esille, kuinka keskustelijoiden on osattava 
tulkita toistensa asentoja, jotta he voivat esimerkiksi varmistua siitä, että heidän viestin-
sä on ymmärretty. Goffmanin (1964) mukaan osallistujien samalla tavalla suuntautuvat 
kehot muodostavat ”ekologisen kasan” (ecological huddle), joka osoittaa, että osallistu-
jat ovat samalla tavalla orientoituneet toisiinsa ja tiettyihin ympäristön paikkoihin, esi-
neisiin ja tapahtumiin. Näitä kehollisia osallistumisen osoituksia Goodwin (2000) kut-
suu ”osallistumisen kehikoiksi” (participation frameworks). Nämä kehikot ovat keskei-
siä vuorovaikutuksen rakentumisen kannalta. Eleiden tavoin yhteisen orientaation osoi-
tukset, ts. osallistumisen kehikot, tuotetaan kehollisten merkkien avulla. Ne kuitenkin 
eroavat eleistä monilla tavoilla. Ensinnäkin ne eivät liity keskustelun kohteena olevaan 
esineeseen tai asiaan, vaan sen sijaan kyse on osallistujien suhtautumisesta toisiinsa ja 
yleisimmin siihen ympäristöön, joka on heidän toimintansa kohteena. Toiseksi niillä on 
hyvin erilainen ajallinen järjestys. Keholliset osallistumisen osoitukset voivat ylettyä 
puheen ajallisen keston yli, toisin kuin tietyt puheen elementit tai eleet, jotka katoavat 
saman tien ja jotka korvautuvat seuraavilla sanoilla tai eleillä. Kolmanneksi, vaikka ne 
eivät sinänsä liity keskustelun aiheeseen, ne edistävät keskustelun kulkua muilla tärkeil-
lä tavoilla. Nämä yhteisen orientoitumisen merkit mahdollistavat monien indeksisten 
ilmaisujen sitomisen siihen asiaan, mihin niillä viitataan (esim. ”sinä”, ”se” ja ”siellä”). 
Samalla se mahdollistaa muiden kontekstiriippuvaisten, epätäydellisten ilmaisujen käy-
tön. Tällaiset osallisuuden ilmaisut luovat keskustelijoille paikallisen ja tilapäisen ym-
päristön, jossa osallistujat voivat työskennellä jaetussa yhteisymmärryksessä. Ne merkit, 
joilla rakennetaan, ylläpidetään, muutetaan tai puretaan yhteisen orientoitumisen kehi-
koita luovat Streeckin ym. (2011, ss. 2–3) mukaan julkisen semioottisen ympäristön, 
jossa muiden merkkien vaihto (kuten puhe ja eleet) voivat kukoistaa. Kendonin (2004) 
mukaan osallistumisen kehikoita ylläpidetään sekä katseen avulla että kehon liikkeillä, 
kuten eleillä tai muuttamalla kehon asentoa. Goodwin (1981, s. 93) pitää lisäksi sekä 
puhujan että kuuntelijan katsetta olennaisena.    
 
Kehon asennoilla, asentojen muutoksilla ja eleillä osoitetaan vuorovaikutuksessa yhtei-
sen aiheen jakamista, mutta myös ymmärrystä. Keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa 
ymmärtäminen voidaan nähdä tilannesidonnaisena ja vuorovaikutuksellisena ilmiönä 
(Hindmarsh ym. 2011). Luokkahuoneessa opettaja ja oppilaat yrittävät jatkuvasti analy-
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soida ja tulkita toistensa toimintaa. Tämä toiminta ei ole kuitenkaan pelkästään mentaa-
lista, vaan osallistujat ilmaisevat ymmärtävänsä toisen henkilön toimintaa sanallisesti tai 
tekemällä asioita, jotka liittyvät olennaisesti edelliseen toimintaan. Koska nämä teot 
ovat nähtävissä, ne voidaan asettaa analyysin kohteeksi. (Ekström ym. 2009.) Mac-
bethin (2011) mukaan ymmärtäminen näyttäytyy toimintana: muun muassa aiheen yh-
teisenä valintana ja puhetavoissa. Keskustelunanalyyttisessä tutkimuksessa yksi perus-
käsitteitä on vuoron vaihtuminen. Vuoron vaihtuminen ja oikeammin vuoron ottaminen 
ovat ensimmäisiä merkkejä vuorovaikutuksessa syntyvästä yhteisymmärryksestä. Vuo-
ron ottaminen on itsessään analyyttinen tehtävä ja edellyttää, että keskustelija on ym-
märtänyt mitä edellä on sanottu. Näin ollen vuoron vaihtuminen puheessa ja sopivan 
seuraavan vuoron tuottaminen oikea-aikaisesti osoittaa ymmärtämistä. Luokkahuonees-
sa opettajalle tieto siitä, että oppilas on ymmärtänyt, on olennaista. Näin opettaja var-
mistuu siitä, että hänen viestinsä on mennyt perille. Opettajan toiminta luokassa on jat-
kuvaa arviointia siitä, mitä oppilaat jo tietävät ja mitä he eivät tiedä (Hindmarsh ym. 
2011). 
 
Harvey Sacks (1992, s. 252) erottaa erilaiset ymmärtämisen osoitukset toisistaan. Kuun-
telija voi ”väittää” (claim) ymmärtäneensä viestin, kuten esimerkiksi sanomalla ”tiedän 
mistä puhut”. Lisäksi kuuntelija voi todistaa ymmärtävänsä osoittamalla jonkin todis-
teen sille, kuten esimerkiksi kertomalla vastaavanlaisen tarinan kuin minkä hän on juuri 
kuullut, toisin sanoen hän voi ”näyttää” (exhibit) ymmärtäneensä. Hindmarsh, Reynolds 
ja Dunne (2011) ovat tutkineet hammaslääketieteen opiskelijoiden ja heidän opettajien-
sa ymmärtämistä opetustilanteessa. He olettavat, että ymmärtäminen opetustilanteessa 
voidaan nähdä sekä oppilaiden kehollisessa käyttäytymisessä että puheessa. He osoitta-
vat miten oppilas osoittaa ymmärtäneensä opettajan ohjeistuksen verbaalisten vahvistus-
ten lisäksi kehollaan. Tällaisena kehollisena ymmärtämisen osoittamisena voi toimia 
nyökkääminen tai siirtyminen lähemmäksi keskustelun kohteena olevaa asiaa, joka 
osoittaa, että opettaja ja oppilas jakavat saman mielenkiinnon kohteen. Ymmärtämistä 
osoitetaan katsomalla keskustelun kohteena olevaa asiaa. Katse kuitenkin voi myös 
osoittaa, että oppilas ei ole ymmärtänyt kuulemaansa. Sacksin (1992) ymmärtämisen eri 
tasoja mukaillen sanallinen vahvistus tai ”väite”, että opiskelija on ymmärtänyt, voi 
joissakin tilanteissa olla riittävä. Toisinaan opettaja etsii vahvistusta oppilaan kehon 
liikkeistä, ja usein sanallinen ”väite” tarvitsee tuekseen kehollisen ”todistuksen”, esi-
merkiksi muutoksen oppilaan asennossa tai katseen kohteen muuttumisen. (Hindmarsh 
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ym. 2011.)   
 
Lähtökohtaisesti vuorovaikutustilanteissa osallistujat työskentelevät yhdessä rakentaak-
seen merkityksellistä toimintaa (Streeck ym. 2011). Goodwin (1981) puhuu siitä, kun 
keskustelijat eivät ole enää toisiinsa orientoituneita. Yhtäläistä herpaantumista yleensä 
esiintyy keskusteluissa taukojen aikana ja se näkyy osallistujien kehojen asettumisella: 
yläkeho (hartiat, pää) kääntyy pois keskustelukumppanista vaikka fyysinen läheisyys ja 
alakehon asento säilyvät samana. Goodwin toteaa, että vaikka keho osoittaisikin, että 
keskustelijat eivät näennäisesti ole toisistaan kiinnostuneita, he edelleen tarkkailevat 
toisiansa. (Goodwin 1981, s. 98–101.) Ruusuvuoren (2001) mukaan lääkärin ja potilaan 
välisessä keskustelussa tilanteet, jossa lääkäri kääntää huomionsa potilaasta tietokonee-
seen lukeakseen potilaskorttia tai kirjoittaakseen, ovat potilaalle hämmentäviä, sillä sil-
loin on vaikeaa arvioida kuunteleeko toinen osapuoli vai ei. Tainiokin (2007, s. 25) 
muistuttaa että vastavuoroisuus on vuorovaikutuksen yksi peruslaeista. Luokkahuonees-
sa oppilaiden keskittyminen herpaantuu helposti, kun oppilaan huomiosta kilpailee use-
ampi ärsyke samanaikaisesti. Sen lisäksi, että oppilas ei pysty keskittymään opettajan 
puheeseen, hän ei myöskään asenteellisista tai muista syistä saata haluta keskustella 
opettajan kanssa.  
 
Tainion (2007, s. 25) mukaan odotuksenmukaisuuden periaate, jonka taustalla on ajatus 
vastavuoroisuudesta, on yksi vuorovaikutuksen peruslaeista. Oletus yhteisten symmet-
risten toimintaperiaatteiden jakamisesta ja noudattamisesta sekä niiden ylläpitämisestä 
tekee vuorovaikutustilanteista järkeviä. Goodwinin (1981) mukaan onnistunut keskuste-
lu edellyttääkin osallistujilta ei vain lauseiden tuottoa, vaan myös puheen koordinointia 
tarkoituksellisella tavalla toisten mukaan. Vuorovaikutustoiminnan kykyä sekä heijastaa 
että rakentaa kontekstia kutsutaan keskustelunanalyysissä indeksikaalisuudeksi (Tainio 
2007, s. 25–26).  
 
3.3 Ilmeet ja eleet 
Ilmeiden ja eleiden sekä tunteiden perusteista on useampia näkökantoja. Ilmeet ja eleet 
olivat Darwinin mukaan biologisesti määräytyneitä, vaikka hän ei kieltänytkään kulttuu-
risen ja sosiaalisen rakenteen vahvaa vaikutusta ei-kielelliseen käyttäytymiseen. Darwin 
vertaili ilmeitä eläimissä ja ihmisissä ja yritti löytää niiden perimmäisen piilevän tarkoi-
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tuksen. Hänen mukaansa jotkin ei-kielellisen käyttäytymisen muodot, erityisesti symbo-
liset eleet, palvelevat ensisijaisesti kommunikaatiota, ja niitä käytetään tietoisesti ja va-
paaehtoisesti. Kuitenkin hänen mielestään niillä on luonnollinen ja itsenäinen pohja. 
(Scherer & Ekman 1982, ss. 1–2) Ekmanin (2007) mukaan monet tutkijat ovat sitä miel-
tä, että ilmeet ja eleet opitaan sosiaalisessa kanssakäymisessä ja että ne ovat kulttuurista 
riippuvaisia. Darwinin teoriaa synnynnäisistä, universaaleista kasvojen ilmeistä tukevat 
tutkimustulokset, joiden mukaan syntymäsokeat henkilöt pystyvät tuottamaan samoja 
ilmeitä kuin näkevät henkilöt. Tämä koskee erityisesti spontaaneja kasvojen ilmeitä. 
Ekmanin mukaan tunteet ja niitä ilmaisevat eleet ja ilmeet ovat universaaleja, mutta tun-
teiden esittämistä säätelevät säännöt vaihtelevat kulttuurista toiseen. Nämä säännöt joh-
tavat siihen, että me säätelemme tunteidemme ilmaisua. Ekmanin mukaan tunteilla on 
sekä universaaleja teemoja, jotka heijastavat evoluutionaarista historiaamme, että kult-
tuurisesti määrittyneitä variaatioita, jotka heijastavat henkilökohtaisia kokemuksiamme. 
Käyttäytymistämme säätelee pitkälti halu tuntea tai olla tuntematta tunteita. (Ekman 
2007, ss. 2; 14; 234–235.) Linellin (2009) mukaan tunteet ovat kehon reaktioita ulko-
puoliseen ympäristöön. Perustunteilla (pelko, suru, ilo, yllättyneisyys) on myös ulko-
puolinen aiheuttaja, kuten jonkin toisen ihmisen teko tai näytetty tunne. Tarkemmin sa-
nottuna on olemassa sosiaalisia tai moraalisia tunteita, joilla on dialoginen pohja. Usein 
ne liittyvät yksilön käsityksiin itsestään suhteessa muihin. Oppiminen on toimintaa, jos-
sa ollaan lähellä yksilöä ja koetaan suuriakin tunteita. Tunteiden merkitystä opetuksessa 
ja oppimisprosessissa ei tulisi unohtaa. (Linell 2009, ss. 137–138.) 
 
Kuunnellessaan ihmiset katsovat enemmän toisiaan silmiin ja kasvoihin kuin puhues-
saan. Silmäkontaktien määrä lisääntyy myös, jos henkilölle esitetään kysymyksiä. Kas-
vojen ilmeistä kulmakarvat ja otsanrypyt osallistuvat viestintään. Tulkintaa helpottaa se, 
että havaittavissa olevat erilaiset ilmeet ja eleet viestivät kimppuna yhdenmukaista sa-
nomaa. (Kauppila 2005, ss. 35–36.) Ekmanin (2007) mukaan useissa keskusteluissa 
hienovaraiset ilmeet esiintyvät useammin kuin intensiiviset, voimakkaat ilmeet. Ekma-
nin mukaan nämä hienovaraiset tunteiden ilmaisut ovat tärkeimpiä, sillä ne kertovat 
meille, mitä ei vielä ole sanottu sanoin tai mitä ei ehkä tulla sanomaankaan. Kun tunne 
on syntymässä tai kun se ei ole voimakas, se voi näkyä hyvin pienenä ilmeenä, tai se 
saattaa näkyä vain osittaisena ilmeenä esimerkiksi vain osassa kasvoja. Sama ilmiö voi 
myös johtua siitä, että ihminen yrittää rajoittaa tunteen näkyvyyttä kasvoillaan. Kun tun-
teen näkyvyyttä yritetään rajoittaa, se saattaa ilmetä myös mikroilmeenä, jolloin tunne 
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näkyy kasvoilla hyvin lyhyen ajan, tyypillisesti sekunnin viidesosan tai lyhyemmän 
ajan. Tällöin henkilö yrittää tietoisesti estää tunteen näkymisen. Nämä tunteiden esiin-
tymismuodot ilmeissä ovat kaikista vaikeimpia tunnistaa. (Ekman 2007, s. 242.)  Ruu-
suvuori ja Peräkylä (2009) totesivat tutkimuksessaan, että kasvojen ilmeet voivat ylittää 
tietyn toiminnan ajalliset rajat. Tällä tarkoitetaan sitä, että ilme voi aloittaa puheenvuo-
ron ennen varsinaista puhetta tai jatkua vielä pitkään vuoron loputtua. Esimerkiksi pu-
huja voi alkaa hymyillä ennakoidessaan mitä on seuraavaksi sanomassa tai hän voi jat-
kaa hymyilemistä puheenvuoron loputtua. Tämä kasvojen ajallinen joustavuus vahvistaa 
sen roolia jaetun ymmärtämisen ja yhteyden hienovaraisessa ilmaisemisessa. Tutkijoi-
den mukaan kasvojen ilmeet ovat osallisina tuotettaessa arvioita keskustelussa. Arvi-
oinnissa (assessment) kuulija ja/tai puhuja arvioi puheen kohdetta tai sitä mistä puhu-
taan ja näyttää asenteensa tätä kohtaan. Arviointi voi ilmetä monella tavalla sekä pu-
heessa että ilmeissä ja eleissä. Kasvojen ilmeet ovatkin joustava vuorovaikutuksellinen 
resurssi, joka muotoutuu tilanteiden vaatimuksiin helposti. Kasvot ovat tiedon lähde se-
kä puhujalle että kuuntelijalle ja ne toimivat sekä merkityksen rakentamisessa että kes-
kustelijoiden välisen suhteen rakentamisessa ja määrittelyssä.  
 
Katse ei Goodwinin (1981) mukaan ole vain keino informaation hankkimiseen, vaan se 
on itsessään sosiaalinen teko. Katse on osoitus siitä, että kuuntelija kuuntelee. Katseen 
merkitys on niin suuri, että kuuntelijan katseen puuttuminen johtaa sen palauttamiseen 
tähtääviin toimenpiteisiin, kuten taukoihin puheessa tai lauseen uudelleen aloittamiseen. 
Goodwin on myös todennut, että puhujan ja kuuntelijan oikeudet eivät ole yhtäläiset: 
puhuja voi katsoa kuuntelijaa ja odottaa, että kuuntelija katsoo häntä takaisin, mutta pu-
hujan ei ole tarpeellista katsoa kuuntelijaa jatkuvasti, vaan hän voi kääntää katseensa 
välillä muualle. Kuuntelijankaan ei tarvitse katsoa puhujaa koko ajan, mutta kun puhuja 
kääntää katseen kuuntelijaan, tulee kuuntelijan katsoa puhujaa. (Goodwin 1981, s. 30; 
94; 75.) Linell (2009, s. 12) huomauttaakin, että yksi perusolettamuksista vuorovaiku-
tuksen dialogisuudessa on, että ihmisluonto on vahvasti orientoitunut muihin. Ihmiset 
ovat aina riippuvaisia muista ihmisistä vaikka riippuvuuden aste ja laatu vaihtelee yksi-
löiden, kulttuurien ja tilanteiden välillä. Dialogisuus kieltää siten myös täysin itsenäises-
ti toimivan ja ajattelevan yksilön. Toimintamme, ajatuksemme ja lausahduksemme ovat 
riippuvaisia siitä, mitä muut ovat tehneet, tekevät tai tulevat mahdollisesti tekemään tu-
levaisuudessa. Kendon (2004) jatkaa Goodwinin ajatusten mukaisesti toteamalla, että 
annamme itsestämme ja aikeistamme jatkuvasti tietoa kehomme kautta. Erityisesti katse 
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kertoo ihmisen huomion suuntautumisesta ja laadusta. Se, miten ihmiset järjestävät ke-
honsa, miten he orientoivat sen ja sijoittavat sen suhteessa toisiin henkilöihin, tarjoaa 
tärkeää informaatiota siitä, mihin toinen henkilö on kiinnittänyt huomionsa sekä miten 
hän suhtautuu aiheeseen ja läsnä oleviin henkilöihin. Keholla myös voidaan myös ky-
syä, pyytää, ehdottaa, epäillä, kieltää tai osoittaa yhdenmielisyyttä. Puheen voi myös 
joissain tilanteissa korvata kokonaisuudessaan eleillä ja kehon liikkeillä. Kendon (2004, 
s. 7) rajaa eleen käsitteen tarkoittamaan näkyvää toimintaa, jota käytetään tarkoituksel-
lisesti lausahduksena tai sen osana. Tarkoitus on välittää tietoa käyttäjänsä ajatuksista 
tai tunteista. 
 
Kun kohtaamme toisen ihmisen, käännämme katseen hänen kasvoihinsa. Kasvojen il-
meiden tulkinta tuottaakin vähiten tulkintaongelmia (vrt. kehon asentojen ja eleiden tul-
kinta). Kasvojen ilmeiden tunnistamiseen ja lukemiseen liittyy olennaisesti tunteiden 
ilmaiseminen. Kasvojen ilmeistä on helppo lukea tunteita, kuten hämmästystä ja pelkoa. 
Silmät ja ihmisen katse kertovat monista asioista, kuten ihmisen tavoitteista, mielialois-
ta ja tunteista. (Kauppila 2005, ss. 35–36) Ekmanin (2007) mukaan me koemme tunteet 
kaikki erilaisesti, mutta kuitenkin universaalien rajojen sisällä. Eri ihmisillä tunteiden 
heräämisen syy on erilainen ja tunteiden voimakkuus samoissa tilanteissa vaihtelee ih-
misten välillä. Se arviointiprosessi, jolla arvioimme koko ajan ympäristöämme niiden 
asioiden varalta, joilla on meille merkitystä, on automaattinen. Jokaisella tunteella on 
uniikki signaalinsa äänessä ja kasvojen ilmeissä. Ihminen pystyy Ekmanin mukaan tuot-
tamaan yli kymmenen tuhatta erilaista ilmettä. Ilmeiden kesto keskustelussa on puolesta 
sekunnista kahteen ja puoleen sekuntiin. Usein itse tunteet kestävät muutamia sekunteja. 
Tunne kestää pidempään, kuten useita tunteja, kyse on mielialasta, ei tunteesta. (Ekman 
2007, ss. 14; 231–243.)  
 
3.4 Kehollinen kognitio 
Alibali ja Nathan (2007) pohtivat sitä mahdollisuutta, että eleiden käyttö heijastaisi 
opettajan omaa kognitiivista tilaa. Tutkijoiden mukaan ongelman ollessa opettajalle tut-
tu, hän vähentää eleiden käyttöä ja päinvastoin kun opetettava asia on opettajalle uusi ja 
asettaa kognitiivisen haasteen, opettaja käyttää eleitä oman järkeilynsä tukena. Tutkijoi-
den mukaan eleet ovat yksi kognition kehollisuuden merkki. (Alibali & Nathan 2007, 
ss. 361–362.) Olen tässä tutkimuksessa keskittynyt kuvaamaan ainoastaan Patelin 
(2008) näkemyksiä asiasta, koska kehollinen kognitio ilmiönä on monimutkainen ja 
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monitulkintainen. Patel (2008) esittelee väitöskirjatutkimuksessaan artesaanien ajatte-
lua, eli sitä millä tavoin he järjestävät ja rakentavat informaatiota ja kuinka he ratkaise-
vat ongelmia työssään. Painotus on kehon roolin ymmärtämisessä ajatteluprosessin osa-
na. Keholliseen ajatteluun on yhteydessä kehollinen oppiminen tai samanaikainen tilan-
teeseen mukautuminen ja uuden tiedon integroiminen. Sekä kehollisen ajattelun että op-
pimisen mahdollistavat ne tehtävät, jotka toimivat linkkinä kehon ja mielen välillä. Ke-
hollinen oppiminen on oppimisprosessi, joka edellyttää samanaikaista fyysistä sopeu-
tumista välineisiin ja tilaan. (Patel 2008, ss. 14–17.) 
 
Patelin (2008) mukaan arvioimme toistemme älykkyyttä sen työn perusteella mitä 
teemme. Kehollista työtä arvostetaan huonosti yhteiskunnassamme. Mielen ja kehon di-
kotomia on vahva ajatuksissamme. Pää, jossa ajattelu tapahtuu, nähdään erillisenä käsis-
tä, jotka vain toteuttavat liikkeitä. Ajattelu assosioituu abstraktiin, symboliseen tilaan, 
vaikka ajattelu tapahtuu kuitenkin ihmisessä sisällä. Ajattelua pidetään yleensä mentaa-
lisena toimintana. Patelin mukaan käsityöllä on kuitenkin sosiaalinen, kulttuurinen ja 
tiedollinen ulottuvuus. Usein käsityön tekijöiden kykyä ajatella ja ratkaista ongelmia 
vähätellään. Käsityön tekemiseen liittyy implisiittinen käsitys, että käsityö on pelkäs-
tään fyysistä työtä, eikä se edellytä ajattelua. Taitava käsityö on kuitenkin enemmän 
kuin automaattista toimintaa. Toiminnan kompleksisuuden tasot vaihtelevat työn luon-
teen mukaan, esimerkiksi artesaanien työ edellyttää tiettyä taitojen ja tietojen repertuaa-
ria, josta suurin osa karttuu harjoittelun kautta. Patel (2008) lainaa Smithiä (2004) joka 
kutsuu tätä ”artesaanien lukutaidoksi”. Kädentaitojen ”kielen” oppiminen edellyttää 
ajattelua samalla tavalla kuin mikä tahansa muukin oppiminen. Käsityöntekijöiden ajat-
telun ja kognitiivisten kapasiteettien ymmärtäminen auttaa myös sijoittamaan heidän ta-
voitteensa, tarkoituksensa ja motivaationsa siihen sosiokulttuuriseen viitekehykseen, 
jossa työn tekeminen tapahtuu. Heidän tekniikkansa ovat monien sukupolvien perintöä 
ja usein kirjoittamattomia ja ne opitaan tekemisen kautta. (Patel 2008, ss. 7–8; 10). 
 
Kehollisen kognition tutkimus on siirtänyt Patelin (2008) mukaan fokuksen kehoon suh-
teessa sen rooliin korkeimmissa kognitiivisissa prosesseissa. Kehollisen kognition kes-
keinen kysymys on sen ymmärtäminen, kuinka ihminen on sijoittunut fyysiseen maail-
maan. Kognitio käsittää sen miten me havaitsemme, ymmärrämme ja toimimme tehok-
kaasti maailmassa. Patelin tavoite on korostaa ajattelua koko kehon toimintana. Tämä 
on olennaista, sillä manuaalisen työn tunnusomainen piirre on kehollinen toiminta, jota 
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ei tehdä vain käsillä, vaan koko keholla. Ajatteleva keho on keskeistä käsityössä. Ke-
homme ja se fyysinen maailma, jossa elämme sekä rajoittaa että laajentaa sitä mitä on 
mahdollista havaita ja kokea. (Patel 2008, s. 13)  
 
Patelin (2008) mukaan on neljänlaista kehollisen kognition muotoa: fyysinen, havainto-
motorinen, kinesteettinen ja jaettu. Nämä eivät ole täysin toisistaan erillisiä, mutta jo-
kainen auttaa hahmottamaan kokonaiskuvaa kehollisesta kognitiosta. Kognitio ja laa-
jemmin se, miten me havaitsemme, ymmärrämme ja toimimme maailmassa, voidaan 
ymmärtää kehollisena fyysisestä näkökulmasta. Keho nähdään tässä erillisenä mielestä. 
Keho on fyysinen kokonaisuutensa, jota iho rajaa. Ja juuri tämä fyysinen kehomme 
muokkaa mieltämme. Patelin mukaan kognitio voidaan ymmärtää myös kehollisena ha-
vainto-motorisesta näkökulmasta. Havaintokyky ja motoriset kyvyt ja niiden koor-
dinointi ovat keskeisesti mukana kognitiossa. Kognitio voidaan ymmärtää myös kines-
teettisenä, tarkoittaen sitä, että erityisesti kinesteettinen aisti on keskeisesti mukana te-
hokkaassa toiminnassa. Tämä voidaan nähdä fyysisen ja havainto-motorisen käsityksen 
erityistapauksena. Jos kehollisuus ymmärretään kinesteettisenä, fokus on kehon tarkoi-
tuksenmukaisessa toiminnassa. Jaetun kehollisuuden Patel puolestaan näkee tarkoitta-
van sitä, että merkittävä kognitiivinen prosessointi on jaettu ympäristön ja muiden ih-
misten kesken (esimerkiksi muistitoiminnot tai laskutehtävät). (Patel 2008, ss. 23; 27–
33) Myös Linellin (2009, s. 146) mukaan yksilön mieli on kehollinen. Samalla kognitio, 
ihmisen mieli on jaettu, jolloin se ulottuu ihon ulkopuolelle. Lisäksi sen toiminta ulottuu 
myös yksilön ja sen ympäristön välille. Linellin mukaan keskustelua voidaan pitää yh-
tenä jaetun kognition ilmentymänä.  
 
3.5 Kehollisuus käsityötaidon oppimisessa ja opetuksessa 
Lindwall ja Ekström (2012) nostavat esille kehollisuuden roolin käsityön oppimisessa. 
Käsityön tekniikoiden oppiminen edellyttää kehollisten viestien lukutaitoa ja taitoa ero-
tella keholliset taitoon liittyvät elementit opettajan näytöstä sekä taitoa oppia ne itse. 
Ekströmin (2012) mukaan käsityöhön sisältyy paljon hiljaista tietoa, joka tulee tehdä 
näkyväksi ja oppilaiden saataville. Myös tietämisen keholliset ulottuvuudet on tehtävä 
kommunikoitaviksi, ymmärrettäviksi ja saavutettaviksi oppilaalle, jolla tällaista tietoa ei 
vielä ole. Tutkijoiden mukaan käsityön tekemistä kuvaa perustavanlaatuisesti keholli-
suuden näkökulma. Materiaalien ja työvälineiden kanssa työskentelyn kehollinen ko-
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kemus on keskeistä käsitöiden tekemiselle ja ”käden taitavuus” (manual dexterity) on 
ratkaisevan tärkeää taitojen oppimiselle. Fyysiset kokemukset ja tieto karttuvat vuoro-
vaikutuksessa materiaalin kanssa (Illum & Johansson 2009; 2012). Käsitöiden tekijän 
keholla on avainrooli käsitöiden tekemisessä: tiettyjen työkalujen ja materiaalien kanssa 
työskentely edellyttää tietynlaisia kehon liikkeitä. Kehollisen tietämyksen voidaan aja-
tella olevan hiljaista tietoa. Tällaiselle tiedolle ominaista on se, että se ei ole tiedostet-
tua. Tästä voidaan vetää johtopäätös, että opetellessa käsitöitä oppilaan tulee ymmärtää 
suullisten ohjeiden lisäksi kehollisia suuntia tietyissä käsityön tekemisen vaiheissa. Kä-
sityössä annetut ohjeet usein sisältävätkin kehollista tietoa (ts. näyttäminen), mikä tar-
koittaa sitä, että ymmärtääkseen ohjeita on osattava käyttää kehollista toimintaa ohjeis-
tuksena. (Ekström 2012.) 
 
Engeströmin (2007) mukaan opettajan tulee tiedostaa mikä tehtävä hänen opetuksellaan 
on kussakin vaiheessa ja valita oikea opetusmuoto tehtävän mukaisesti. Esittävässä ope-
tuksessa viestintä tapahtuu yksisuuntaisesti esityksen pitäjältä vastaanottajille. Havain-
toesitys tai demonstraatio on yksi esittävän opetuksen muoto. Esittävän opetuksen ta-
voitteena on tehokas uuden tiedon välittäminen tai jo opitun tiedon kertaaminen. Yhteis-
toiminnallisessa opetuksessa oppilaat ja opettaja työskentelevät yhdessä. Viestintä on 
kaksisuuntaista. Tällaista opetusta on opetuskeskustelu tai yhteinen harjoitus- tai sovel-
lutustehtävä. Tämä opetuksen muoto on Engeströmin mielestä erityisen hyvä uuteen 
asiaan orientoitumisessa ja kiinnitettäessä huomio avain- ja ongelmakohtiin. Engeströ-
min (2007) mukaan esittävän opetuksen vastakohtia ovat pienryhmä- tai parityöskente-
ly, jolloin työskennellään yhtenä kokonaisuutena ja usein verraten spontaanisti. Enge-
ström korostaa, että parityöskentelystä saadaan eniten irti, jos parien tietojen väliset 
eroavuudet aiheuttavat hedelmällistä jännitettä. Toisin sanoen parin osapuolet voivat te-
hokkaasti tukea toistensa työskentelyä ja avartaa toistensa tietämystä. Engeström kutsuu 
parityöskentelyksi myös tilannetta, jossa opettaja antaa yhdelle oppilaalle ohjeita. Opet-
taja on vain parin toinen osapuoli. (Engeström 2007, ss. 126–127.) Käsityön opetukses-
sa käytetyin opetusmuoto lienee havaintoesitys eli demonstraatio. Usein demonstraatio 
on suunnattu koko luokalle. Uuden taidon oppiminen edellyttää kuitenkin myös yksilöl-
listä ohjausta ”kädestä pitäen”.  
 
Lindwall ja Ekström (2012) kuvailevat ohjeiden antamista ja ymmärtämistä käsityön 
oppitunnilla. Ohjeiden antamista samalla aikaa kun oppilas työskentelee, luonnehtii mo-
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lempien osapuolten vastavuoroinen tarkkaavaisuus ja virittyneisyys toisiansa ja kehitty-
vää taitoa kohtaan. Tutkijoiden mukaan opettajan ohjeiden antaminen on sidottu erilai-
siin osallistumisen kehikoihin (Goffman 1981, Goodwin 2000). Ohjeiden anto ja de-
monstraatio voi olla suunnattu koko luokalle tai yksittäiselle oppilaalle. Jokainen ohjeis-
tus voidaan myös ilmaista monin eri tavoin: verbaalisina ohjeina, erilaisina deiktisinä 
ilmaisuina (sitoo ilmaisun esittämiskontekstiinsa), kehollisina demonstraatioina ja fyy-
sisinä manipulaatioina. Opettajan lausahdukset on sidottu keholliseen demonstraatioon, 
jossa opettajan käsillä ja fyysisillä työvälineillä on tärkeä rooli. Sanat ja toiminta tulisi 
ymmärtää vastavuoroisesti yhteen punottuina, toisin sanoen opettajan sanat saavat mer-
kityksensä ja ovat selkeässä yhteydessä siihen mitä hän näyttää. Katsomalla mitä opetta-
ja tekee, on mahdollista ymmärtää ja löytää tilannesidonnaiset merkitykset monitulkin-
taisille sanoille (esim. vetää ja silmukka). Samanaikaisesti opettajan lausahdukset kiin-
nittävät huomion ja korostavat tiettyihin kohtiin hänen toiminnassaan. Tällä tavoin on 
helpompi erotella osatoimintoja siitä, mikä vaikuttaa yhtenäiseltä jatkuvalta toiminnalta. 
Sanat ja toiminta liittyvät yhteen puhevauhdin ja ajoituksen käytön myötä, mikä edel-
leen jakaa taidon tunnistettaviin alatoimintoihin. (Lindwall & Ekström 2012.) 
 
Lindwallin ja Ekströmin (2012) mukaan demonstraation olennainen piirre on se, että 
opettaja säätelee toimintansa tilanteen mukaan. Oppilaiden on seurattava opettajaa, jotta 
he tietäisivät kuinka edetä tehtävässä. Oppilaiden huomion kiinnittyminen on kuitenkin 
riippuvaista oppilaiden edeltävästä osaamisesta, jolloin se ei ole yhtäläistä oppilaiden 
kesken. Oleellista on se, osaavatko oppilaat tehdä silmukat vai eivät. Koska oppilaat ei-
vät vain kuuntele opettajan ohjeistusta, vaan samanaikaisesti yrittävät tehdä kymmentä 
ketjusilmukkaa, heidän osaamisensa on julkista, kaikkien nähtävissä. Tämä mahdollis-
taa opettajalle taitavien ja taitamattomien oppilaiden erottamisen toisistaan, mutta myös 
yksittäisten oppilaiden tietyt tekemät virheet mahdollistavat opettajan ohjeiden mukaut-
tamisen näiden virheiden mukaisesti. Opettaja liioittelee liikkeitään ja samanaikaisesti 
selittää syitä tietyille toiminnoilleen. Toiminnan selittäminen tarjoaa oppilaille vielä yh-
den tukikeinon heidän yrittäessään ymmärtää mitä opettaja tekee. (Lindwall & Ekström 
2012.) 
 
Lindwallin ja Ekströmin (2012) mukaan sekä opettaja että oppilas toimivat yhteisellä 
alueella, tilassa joka on heidän edessään ja välissään, kun opettaja ohjeistaa yksittäistä 
oppilasta ”kädestä pitäen”. Tätä tilaa Mead (1972, ss. 167–172) kutsuu manipulatiivi-
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seksi piiriksi (manipulative sphere). Yhteinen tila mahdollistaa opettajan ohjata ja fyysi-
sesti manipuloida oppilaan toimintaa, ikään kuin osallistua käsien yhteistoimintaan. 
Vaikka molemmilla osapuolilla on suora pääsy tähän tilaan, heillä ei kuitenkaan ole yh-
täläisiä oikeuksia, rooleja tai osaamista toimia siinä. Vuorovaikutus heidän välillään on 
tiukasti sidoksissa heidän asemaansa opettajana tai oppilaana, tai tarkemmin ohjaajana 
ja ohjattavana. Tekemällä oppimisella tarkoitetaan, että jotakin tehdään, jotta opittaisiin. 
Opettaja ei voi tehdä tehtävää oppilaan puolesta koska tavoitteena on, että oppilas oppii 
tarvittavat taidot suoriutuakseen tehtävästä myös itsenäisesti. Tästä huolimatta opettajan 
käsillä on huomattava rooli oppilaan käsien ohjaamisessa. Kun opettaja on lähellä oppi-
lasta, on oppilaan helpompi nähdä mihin opettaja viittaa ohjeistuksillaan, jotka voivat 
olla tiukasti sidonnaisia hänen omaan toimintaansa. Kun opettaja ohjeistaa oppilasta 
koskemalla häneen, kuten siirtämällä hänen käsiensä asentoa, välittyy viesti myös tun-
toaistia pitkin oppilaalle. Vaikka opettaja ei voi tehdä tehtävää oppilaan puolesta, hän 
voi vaikuttaa oppilaan toimintaan useilla keinoilla: hän voi demonstroida ja kuvailla sa-
nallisesti millä tavalla hän itse tekee, koskettaa välineiden (lanka, koukku tms.) osia 
näyttääkseen ja osoittaakseen jotakin kohtaa, siirtää tai kääntää oppilaan käsien tai väli-
neiden asentoa ja muovata varsinaista liikettä pitämällä kiinni ja liikuttamalla itse vä-
linettä. Opettaja voi myös jättää ongelman ratkaisemisen ja korjaamisen oppilaan vas-
tuulle kertomalla hänelle, että jossakin kohdassa on ongelma. On oppilaan vastuulla 
ymmärtää missä kohtaa virhe on ja miten se korjataan. Huolimatta siitä, korjaako opet-
taja virheen oppilaan puolesta vai ei, oppilaan on käännettävä huomionsa siihen, mitä 
opettaja sanoo ja tekee. Lisäksi hänen on arvioitava onko se, mitä hän parhaillaan tekee, 
on tehnyt tai aikoo tehdä, sama kuin mitä opettaja on ohjeistanut. Tämä ei ole helppo 
tehtävä. Ingoldin (2000, ss. 357–358) mukaan: ”ongelma on ohjeistuksen (verbaalisen 
tai visuaalisen) muuntamisessa varsinaiseksi kehon liikkeeksi. Ohje kertoo mitä pitäisi 
tehdä, mutta ohjeen ymmärtäminen on mahdollista vasta sitten kun liike on loppunut. 
Ohjeet eivät ohjaakaan oppilaan liikettä, vaan tarjoavat eräänlaisia maamerkkejä matkan 
varrelle, joista voi tarkistaa onko vielä oikealla polulla”.  Oppilaan tehtävä on virittää 
sekä liikkeet että havaitsemiskykynsä saavuttaakseen taitavan suorituksen. Opettajan 
ohjatessa yksittäistä oppilasta ilmenee kuitenkin myös ”virittymistä toisen virittymi-
seen”. Tämä merkitsee sitäkin, että oppilaat voivat jättää arvioinnin osia jollekin, jolla 
on enemmän kokemusta. Vaikka kyseessä on kuitenkin yrityksen ja erehdyksen kautta 
etenevä prosessi, riittävän oikeiden kokeilujen löytäminen virheellisten joukosta jää oh-
jaajalle. Tämän seurauksena, oppilaan on mahdollista tarkistaa, onko hän oikeilla jäljillä 
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ennen kuin hän on löytänyt ohjatun taidon varsinaisen olemuksen. (Lindwall & Ekström  
2012.) 
 
Opettajan ohjeistus tulisi Lindwallin ja Ekströmin (2012) mielestä suuntautua enem-
mänkin niiden taitojen opettamiseen, jotka ovat olennaisia taidon oppimisen kannalta, 
eikä niinkään taidon suorittamiseen. Monissa muissa opetustilanteissa opettajan on vai-
keaa nähdä ovatko hänen oppilaansa ymmärtäneet sen, mitä hän opettaa ja miten he 
ovat sen ymmärtäneet. Käden taitoja opetettaessa ja opeteltaessa oppilaiden ymmärrys 
näkyy välittömästi siinä mitä he tekevät. Tämä mahdollistaa sen, että ohjeet voidaan 
suunnitella korjausten sarjaksi. Projektin materiaalisuus ja kahden osapuolen fyysinen 
läheisyys mahdollistavat sekä ohjaajan että ohjattavan säätää heidän toimintansa meto-
disesti ja säntillisesti toisen osapuolen mukaisesti ja kohti vähittäistä tavoitteiden mu-
kaista tulosta. Kehityskulku onnistuu jakamalla ohjeet ja ohjaavat toiminnat korjaavien 
jaksojen sarjoihin, joista jokainen keskittyy jonkin tietyn ongelman ratkaisemiseen ja 
korjaamiseen. Korjaava jakso loppuu opettajan positiiviseen arvioon kun korjaus on teh-
ty. (Lindwall & Ekström 2012.) 
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4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
Tämän tutkimuksen tehtävänä on tutkia, tulkita ja analysoida millaista vuorovaikutus on 
käsityötaidon opettamis- ja oppimistilanteessa. Tarkemmin syvennytään kehollisuuden 
ilmenemiseen opetustilanteissa. Tutkimuksen lähtökohtana on, että käsityötaitojen op-
piminen edellyttää vuorovaikutusta ja kehollisten vihjeiden ymmärtämistä sekä niiden 
sulauttamista oppilaan omaan toimintaan. Opetustilanteessa oppilas ja opettaja ovat vi-
rittyneitä toisiinsa, tarkoittaen sitä, että he tarkkailevat toisiaan ja tulkitsevat toistensa 
puhetta, eleitä ja asentoa. Miten tämä virittyneisyys ilmenee, onkin mielenkiintoinen 
kysymys. Erityisen mielenkiintoisia ovat ne eleet, joita opettaja käyttää sitoakseen pu-
heensa niihin fyysisiin välineisiin, joita hän käyttää käsityötaidon opetuksessa. Näyttäisi 
siltä, että opettaja tukee oppilaan oppimista lähikehityksen vyöhykkeellä käyttämällä 
enemmän eleitä silloin kun asia on uusi, kuin jos asia on jo entuudestaan oppilaalle tut-
tu. Voimme olettaa, että kehollisuus on oleellinen ja erottamaton osa käsityön oppimista 
ja opettamista. Uuden käsityötaidon oppiminen edellyttää oppilaalta kokeilemista: oppi-
las itse tunnustelee, kokeilee, pohtii ja oppii vuorovaikutuksessa materiaalien ja työväli-
neiden kanssa. Tämä herättääkin kysymyksen, millä tavoin käsityön työvälineet välittä-
vät kulttuurista tietoa oppilaalle ja millaista tämä kulttuurinen tieto on.  
 
Tämän tutkimuksen tavoite on tutkia millä tavoin kehollisuus ilmenee ja näkyy opetta-
jan ja oppilaiden toiminnassa. Kiinnostuksen kohteena on myös se, miten materiaalit ja 
välineet toimivat vuorovaikutuksen välittävinä tekijöinä. Käsityöluokassa oppiminen 
tapahtuu sekä kehollisten kokemusten kautta että yhteistyössä muiden kanssa. Tutki-
muskysymykset muotoutuivat vähitellen tutkimuksen edetessä ja vuorovaikutuksessa 
aineiston kanssa (Engle ym. 2007). Aineistosta löytyi vastauksia seuraaviin kolmeen 
kysymykseen: 
 
1. Millä tavoin opettajan ja oppilaan vuorovaikutus rakentuu opetustilanteessa?  
2. Millä tavoin kehollisuus ilmenee vaatteen valmistusprosessissa? 
3. Millä tavoin fyysiset materiaalit ja työvälineet välittävät tietoa?  
 
Syrjäläinen (2003, s. 84) ja Cantell (2010, s. 9) molemmat korostavat hyvälle opetuksel-
le ja vuorovaikutukselle ominaista tarkoituksenmukaisuutta ja pyrkimystä tehdä ratkai-
suja. Käsityön opetustilanteissa opettaja ja oppilas etsivät yhdessä ratkaisuja käsityö-
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tuotteen valmistusprosessissa vastaantuleviin kysymyksiin ja ongelmiin. Näin ollen on 
tärkeää tutkia niitä vuorovaikutuksen tapoja, jotka mahdollistavat käsityön oppimisen. 
Ei ole yhdentekevää, kuinka käsityötä opetetaan. 
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5 Etnografiasta videografiaan 
Tämä tutkimus on toteutettu videografisena tutkimuksena. Tässä luvussa esitellään et-
nografiaa ja videotutkimusta tutkimusmenetelmänä ja kuvaillaan miten näitä menetel-
miä on käytetty tämän tutkimuksen aineiston keräämisessä. Etnografinen tutkimus poh-
jautuu fenomenologis-ekstentiaaliseen filosofiseen suuntaukseen ja se on kehittynyt 
vuoropuhelussa muiden tieteiden kanssa (Syrjälä ym. 1994, s. 68). Sanana etnografia 
viittaa sosiotieteelliseen kirjoittamiseen ihmisistä. Sana ”etno” tarkoittaa ihmisiä ja 
”grafia” viittaa kirjoittamiseen. (Silverman 2004, s. 45.) Tässä tutkimuksessa tavoittee-
na ei ollut yleistettävän tiedon tuottaminen. Sen sijaan pyrkimys oli kuvata käsityötun-
nilla tapahtuvaa vuorovaikutusta ja huomioida vuorovaikutustilanteiden yksilöllisyys ja 
tilannesidonnaisuus. Tähän tarkoitukseen etnografinen tutkimus soveltuu hyvin. Pink 
(2007) määritteleekin etnografian metodologiaksi, lähestymistavaksi kokea, tulkita ja 
esittää kulttuureja ja yhteisöjä. Sen sijaan että etnografia olisi metodi kerätä tietoa, Pin-
kin mukaan etnografia on tiedon luomisen ja esittämisen prosessi, joka perustuu etno-
grafin omaan kokemukseen. Etnografia ei tuota objektiivista tai todenmukaista tietoa 
todellisuudesta, vaan sen tulisi pyrkiä tarjoamaan versioita etnografin kokemuksista to-
dellisuudesta. (Pink 2007, s. 22.) Syrjälän, Ahosen, Syrjäläisen ja Saaren (1994, s. 68) 
mukaan etnografisessa tutkimuksessa tapahtumien merkitystä pyritään ymmärtämään 
osallisien omasta näkökulmasta. Myös Pink (2007, s. 23) määrittelee etnografisen tut-
kimuksen lähtökohdaksi tutkittavan ilmiön sisällön ja tutkittavien omat kokemukset. 
Syrjäläinen (2003, s. 2) muistuttaakin, että opettajan tietoa ei voi irrottaa kontekstistaan. 
Toisin sanoen opetustilanteista nouseva opettajan tieto on ymmärrettävissä opetuksen 
kontekstin kautta. Syrjäläinen lainaa Feldmania (1997), jonka mukaan yhteinen jaettu 
konteksti mahdollistaa yhteisen tarkoituksen. Merkityksiä ja toimintaa rakennetaan yh-
dessä opettajan ja oppilaiden toimiessa luokassa. Tässä tutkimuksessa analysoituja vuo-
rovaikutustilanteita onkin peilattu siihen kontekstiin missä ne tapahtuvat, eli käsityöluo-
kan kulttuuriin. 
 
Tutkimuksen aineisto kerättiin videoimalla. Knoblauchin (2006) mukaan videoanalyy-
sia voidaan pitää eräänlaisena etnografiana, jossa käytetään videota, ts. videografiana. 
Videoanalyysin tai videografian fokus on tyypillisesti näkyvässä käytöksessä, joka näh-
dään osana sosiaalista kontekstia. Knoblauch vertailee etnografiaa ja videoanalyysia 
tutkimusmenetelminä ja hänen mukaansa niillä on hyvin läheiset suhteet. Ne ovat mo-
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lemmat lähtökohtaisesti havainnoivia, molemmat mahdollistavat ”luonnollisten tilantei-
den” tutkimisen ja molempien lähtökohtana on ihmisten käyttäytymisen tutkiminen 
luonnollisessa ympäristössä. Näin ollen Knoblauchin mukaan onkin oikeutettua puhua 
videografiasta metodina analysoida ihmisten toimintaa sosiaalisissa tilanteissa videon 
avulla. (Knoblauch 2006, ss. 70–71.) Pink (2007) puolestaan kirjoittaa kuvien osasta jo-
kapäiväisessä elämässämme ja niiden nostamisesta etnografisen tutkimuksen fokukseen. 
Pinkin mukaan kuvat ovat ’kaikkialla’ ja ne läpäisevät jokapäiväisen elämämme. Kuvat 
ovat kietoutuneet identiteettiimme, elämänkertaamme, elämäntyyliimme, kulttuuriin ja 
historian, tilan ja totuuden määritteisiin. Myös etnografinen tutkimus on kietoutunut vi-
suaalisiin kuviin ja metaforiin. Etnografien tuottamat valokuvat tai videot tulevat osaksi 
heidän etnografista tietoaan. Etnografiassa kuvat ovat yhtä välttämättömiä kuin äänet, 
sanat tai muut kulttuurin tai yhteisön ulottuvuudet. (Pink 2007, s. 21.) 
 
Videografia eroaa perinteisestä etnografiasta siinä, että usein tarkastelun kohteena on 
huomattavasti tarkemmat, fokusoidummat alueet kokonaisten heimojen tai yhteisöjen 
sijaan. Perinteinen etnografia on aikaa vievä menetelmä, vaikkakin kokonaiskestoltaan 
videografinen tutkimus on yhtä pitkä. Aineistonkeruuvaihe on huomattavasti lyhyempi-
kestoinen videografiassa, kuin etnografiassa, mutta analysointivaihe on huomattavasti 
raskaampi. Videografian tutkimuskohteet ovat tarkempia kuin perinteisessä etnografi-
sessa tutkimuksessa. Tämä fokus toiminnoissa, vuorovaikutuksessa ja sosiaalisissa ti-
lanteissa kannustaa asettamaan analyysin tulkinnallisen, laadullisen ja ”luonnollisen” 
lähestymistavan kehikkoon. Erityisesti keskustelunanalyysi on vaikuttanut videoaineis-
ton analysointitapoihin. (Knoblauch 2006, s. 72)  
 
Pinkin (2007, s. 105) mukaan kun videota käytetään tutkimusmetodina, emme vain ku-
vaa sitä mitä ihmiset tekevät luodaksemme visuaalista aineistoa analyysia varten. Sen 
sijaan kyse on prosessista, jonka kautta tietoa tuotetaan. Tästä huolimatta videoaineiston 
analysointi edellyttää tutkijalta myös perinteisempää kenttätyötä. Knoblauchin (2006, s. 
70) mukaan videografia kuitenkin on metodi, joka parhaimmin hyödyntää videon mah-
dollisuudet sosiaalisten tieteiden tutkimuksessa, koska se yhdistää (tarkennetun) etno-
grafian sosiaalisten tieteiden mikroskoopin kanssa. Usein multimodaalisuuden nimissä 
tutkijat yrittävät jakaa ihmisen käyttäytymisen osiin, kuten eleisiin tai ilmeisiin ja tutki-
vat niitä erillisinä. Ne lähestymistavat, jotka näkevät ihmisen toiminnan osana sosiaalis-
ta kontekstia ovat toistaiseksi onnistuneet visuaalisen aineiston analyyseissa parhaiten.  
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Heathin, Hindmarshin ja Luffin (2010) mukaan video on halpa ja luotettava väline, jon-
ka avulla voidaan tallentaa luonnollisia tapahtumia sellaisenaan kuin ne tapahtuvat. Ai-
neistoa voidaan analysoida ja tarkastella monesti ja tarkasti. Videoaineiston kautta voi-
daan tarkastella käyttäytymisen ja vuorovaikutuksen hienovaraisia elementtejä, jotka 
ovat perinteisempien tutkimusmetodien saavuttamattomissa. Videoaineisto myös mah-
dollistaa aineiston jakamisen ja tarkastelun muiden tutkijoiden sekä myös kuvattavien 
henkilöiden kanssa. Videoaineiston tarkastelussa päästään lähelle tutkittavaa ilmiötä ja 
tällöin voidaankin havaita pienimmätkin ilmiöt (vrt. mikroskoopin käyttö biologian tut-
kimuksessa). (Heath ym. 2010, ss. 2–3.) 
 
Video tallentaa tosielämän tapahtumista version samalla kuin ne tapahtuvat. Vuorovai-
kutus on nopeasti tapahtuva ilmiö, joka muodostuu siinä ympäristössä ja tilanteessa 
missä se tapahtuu. Video tarjoaa mahdollisuuden tallentaa sosiaalisia toimintoja reaali-
aikaisesti, kuten puhetta, toimintaa ja työvälineiden käyttöä. Videoaineisto mahdollistaa 
taukojen pitämisen, edestakaisin kelaamisen, uudelleenfokusoinnin ja -arvioinnin. Nä-
mä ovat tutkijalle tärkeitä mahdollisuuksia. Videolta voidaan myös tarkastella ympäris-
tön vaikutusta vuorovaikutukseen. (Heath ym. 2010, ss. 5–6; 7)  
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6 Tutkimuksen toteutus  
Tässä luvussa esitellään tutkimuksen aineisto ja kuvaillaan aineiston analysointimene-
telmiä. Aineiston analyysi on toteutettu tulkinnallisella otteella ja siinä on hyödynnetty 
keskustelunanalyyttisiä menetelmiä. Etnografiseen tutkimukseen kuuluu pitkäaikainen 
kenttätyövaihe, jonka aikana aineisto kootaan pääasiassa osallistuvan havainnoinnin ja 
haastattelujen kautta. Tässä tutkimuksessa kenttätyövaihe alkoi helmikuussa 2013, jol-
loin kuvattiin koeaineisto ja tutustuin kuvattaviin oppilaisiin. Kenttätyövaihe päättyi 
toukokuussa 2013, jolloin kuvattiin tutkimuksen varsinainen aineisto.  
 
6.1 Tutkimuksen valmisteleva vaihe 
Heathin ym. (2010) mukaan videoaineiston kerääminen on hyödyllistä tehdä vaiheissa. 
Valmistelevassa vaiheessa tehdään tutkimussuunnitelma ja varmistutaan tutkimuksen 
eettisyydestä. Ensimmäisessä vaiheessa valmistellaan kuvaamista ja käydään kuvaa-
massa koeaineisto. Seuraavassa vaiheessa tutustutaan kerättyyn aineistoon ja suunnitel-
laan analyysia. Kolmannessa vaiheessa kerätään lisää aineistoa sen perusteella, mitä ai-
emmissa vaiheissa on huomattu puuttuvan tai mihin kannattaa keskittyä. Viimeisessä 
vaiheessa aineisto analysoidaan ja tutkimus raportoidaan. Aineiston kerääminen kerralla 
on aina riski, sillä on mahdollista, että kameralle ei olekaan syystä tai toisesta tallentu-
nut sitä, mitä haluttiin. Kamera on voinut olla rikki tai haluttu toiminta onkin tapahtunut 
jossakin kameran ulottumattomissa. Kun aineisto kerätään vähitellen, useamman sessi-
on aikana, on mahdollista tutkia jo kerättyä aineistoa ja miettiä onko kuvauksessa saa-
vutettu se, mitä haluttiin. Kentälle meno vähitellen auttaa myös luomaan luottamukselli-
sen suhteen kuvattaviin. (Heath ym. 2010, ss. 33–34; 43.) 
 
Tässä tutkimuksessa eräälle kurssille tehty pienimuotoinen videotutkimus toimi Heathin 
ym. (2010) vaiheittaisen videotutkimuksen vaiheita mukaillen tutkimuksen valmistele-
vana vaiheena. Koeaineisto (20 minuuttia) kuvattiin helmikuussa 2013. Kuvaamista ko-
keiltiin vähän etäämmältä pöydällä seisovalla kameralla. Äänen tallentamisessa käytet-
tiin irrallista Bluetooth-mikrofonia, joka oli pöydällä oppilasryhmän keskellä. Tunnin 
aikana kuvattiin kaksi n. 10 minuutin mittaista videopätkää, joista ensimmäisessä oppi-
laat seisoivat korkean pöydän ääressä opettajan kanssa ja esittelivät omia kirjontatöi-
tään. Opettaja myös opetti kirjontatyön kehystämisen. Toisessa pätkässä oppilaat istui-
vat omilla paikoillaan pöydän ääressä ja työskentelivät itsenäisesti. Tästä aineistosta 
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löytyi useita taidon opetustilanteita (opettaja opettaa oppilasta) sekä opetustilanteita, 
joissa kehollisuus on vahvasti läsnä. Näissä tilanteissa opettaja käyttää kehollisuutta pu-
heensa ja välittämänsä asiasisällön tukena. Hän esimerkiksi näyttää kehystä oppilaille ja 
kokeilee kädellään työn pintaa liu’uttaen kättään työn yli useasti. Näin hän havainnollis-
taa, miten pintaa voi kokeilla. Yksi käsityötuotteiden tärkeä ominaisuus ulkonäön lisäk-
si onkin sen tuntu. Aineistosta löytyi myös kohtia, joissa opettaja vain näyttää seuraavan 
työvaiheen, eikä puhu mitään. Tällaisissa kohdissa käsityön opetuksen vahva keholli-
suuden aspekti on havaittavissa selkeästi. Koeaineistoa on käytetty varsinaisen aineiston 
ohella analyysissa. 
 
Suunnitteluvaiheen ja koekuvauksen jälkeen oli mahdollista suunnitella tarkemmin mi-
ten varsinaisen aineiston kuvaus toteutetaan. Koekuvaus onnistui, opettajan ja oppilai-
den toiminta näkyi hyvin videolla ja ääni kuului hyvin lisämikrofonin ansiosta. Varsi-
nainen kuvaus toteutettiin siksi samalla tavalla kuin koekuvaus. Koekuvausvaihe mah-
dollisti myös tutkimusryhmään tutustumisen. Lisäksi tutkimusryhmällä oli jo hieman 
kokemusta kuvattavana olemisesta, mikä helpotti varsinaisen kuvausjakson toteuttamis-
ta. Koeaineisto kertoi tutkijalle myös sen, millaista aineistoa on mahdollista saavuttaa ja 
siten millaisiin tutkimuskysymyksiin on mahdollista saada vastauksia. Koska jo koevai-
heen videoinneista löytyi opetustilanteita, joissa kehollisuus näkyy, oli odotettavissa, et-
tä niitä löytyy myös varsinaisesta aineistosta. Ennen varsinaista kuvausjaksoa ryhmän 
opettajan kanssa käytiin keskustelua kuvausajanjaksosta ja kuvausjakson kestosta. Opet-
taja valitsi opetettavista ryhmistään tutkimukseen sellaisen ryhmän, jonka uskoi parhai-
ten soveltuvan tutkimuksen tarkoitukseen. Ryhmän oppilaat ovat opettajan mukaan siis 
omatoimisia ja ahkeria. 
 
6.2 Käsityötuntien videointi  
Käsityötunnilla videoitaessa on otettava muutamia asioita huomioon. Valintaan kame-
ran paikalla olosta tai liikuttelusta vaikuttaa se, miten oppilaat työskentelevät luokassa 
sekä se, millaista materiaalia halutaan kerätä. Riippuen käsityötunnin tavoitteista ja teh-
tävistä töistä oppilaat toisinaan liikkuvat paljon työpisteiden välillä (oma paikka, ompe-
lukone, silityspiste jne.). Tällöin pieni, liikkuva kamera mahdollistaa oppilaan koko 
työskentelyprosessin seuraamisen. Tutkija voi seurata oppilasta koko tunnin ajan ja kes-
kittyä yhden oppilaan työskentelyyn. Pienen videokameran kanssa on myös mahdollista 
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päästä lähelle kuvattavaa työtä. Käsityöluokassa on myös usein paljon taustamelua, jol-
loin lisämikrofoni voi olla tarpeen. (Johansson 2011.) Tässä tutkimuksessa kamera ase-
tettiin pöydälle luokan sivustalle. Tarkoituksena oli vaikuttaa luokan työskentelyyn 
mahdollisimman vähän. Heathin ym. (2010) mukaan paikallaan oleva kamera herättää 
vähemmän huomiota kuin liikkuva kamera. Kameran ollessa paikallaan, tutkija omak-
suu kameramiehen roolin sijaan havainnoijan aseman. Paikallaan oleva kamera mahdol-
listaa samanaikaisen muistiinpanojen ja havaintojen tekemisen. Toisaalta kuvattaessa 
koko luokkaa etäältä, voi jokin tärkeä yksityiskohta jäädä tallentumatta. (Heath ym. 
2010, s. 40)  
 
Johanssonin (2011) mukaan tutkimusalueeseen perehtyneisyys voi olla eduksi tutki-
musprosessissa. Tällöin ympäristöön tutustumiseen ja toimintaan perehtymiseen ei kulu 
niin paljon energiaa tai aikaa. Tutkijan onkin tärkeää ennen tutkimusta perehtyä kuva-
usympäristöön ja tutkittavien henkilöiden normaaliin jokapäiväiseen toimintaan (mitä 
laitteita käytetään, millaista kieltä he käyttävät jne.) Tutkijan on pystyttävä ennakoi-
maan missä toiminta tapahtuu. (Heath ym. 2010, s. 39; 50) Tämän tutkimuksen tavoit-
teena oli tallentaa videolle oppilaiden välistä vuorovaikutusta taidon oppimis- ja opet-
tamistilanteessa. Tärkeää oli siis saada videolla näkymään oppilaiden kasvot ja kehot 
sekä tallentaa heidän käymänsä keskustelu. Johansson (2011) muistuttaa kuitenkin, että 
toisaalta tutkijan on osattava etäännyttää itsensä ”tutusta” ja tarkastella ilmiötä objektii-
visesti. Laurier ja Philo (2006, s. 186) muistuttavatkin, että usein jokapäiväinen elämä 
on hankalampaa saada tallennettua kuin epätavalliset tapahtumat. Jokapäiväinen elämä 
on liian lähellä, jotta osaisimme kiinnittää siihen huomiota. Tässä tutkimuksessa minul-
le etuna oli käsityöharrastuneisuus ja omakohtainen käsityön opetuskokemus. Minun oli 
mahdollista päästä nopeasti sisälle luokan toimintaan ja arvioida kuvattaessa mikä on 
tutkimuskysymyksen kannalta olennaista tallentaa. 
 
Heath ym. (2010) kuvailevat kolmea valintaa, jotka tutkijan on tehtävä. Tutkijan on 
löydettävä toiminta (finding the action), toisaalta myös vältettävä sitä (avoiding the ac-
tion) ja myös rajattava aineisto (framing the action). Toiminnan löytämisessä korostuu 
toiminnan tuttuus tutkijalle. Kun ympäristö ja toiminta siinä on tutkijalle tuttua, osaa 
hän paremmin ennustaa tulevia tapahtumia ja löytää tutkimuksen kannalta olennaiset 
tapahtumat. Ennakointi auttaa myös välttämään epätoivottujen tilanteiden syntymistä ja 
niiden tallentumista videolle. Rajaaminen on yhtä tärkeää kuin olennaisen toiminnan 
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löytäminen. Kuvattaessa laajalti tapahtumia, jäävät yksityiskohdat tallentumatta. (Heath 
ym. 2010, ss. 43–45) Vuorovaikutusta tutkittaessa on tärkeää päästä lähelle kuvattavia 
henkilöitä, jotta heidän katseidensa suunnat, eleensä ja ilmeensä näkyvät. Käsityötunnin 
kontekstin tuttuus auttoi aineiston kuvaamisessa. Koska tunnin rakenne oli jo entuudes-
taan tuttu, oli helppo ennakoida tulevia tapahtumia ja löytää ne tilanteet, jotka halusin 
tallentuvan videolle. Koska kamera oli yhdellä paikalla koko kuvauksen ajan, sille myös 
tallentui sellaista aineistoa, jonka olisi voinut välttää liikuteltavalla kameralla kuvattaes-
sa. Aineiston rajaaminen ei siis ollut aivan helppoa.  
 
6.3 Varsinaisen tutkimusaineiston videointi 
Varsinainen tutkimusaineisto kerättiin toukokuussa 2013 videoimalla yhden luokan kä-
sityötunteja yläkoulussa pääkaupunkiseudulla. Tässä koulussa oppitunnit ovat 75 mi-
nuutin mittaisia ja tunteja kuvattiin neljä. Kuvausjakso kesti kaksi viikkoa. Yksi oppi-
tunneista oli vain 50 minuutin pituinen. Aineistoa kertyi yhteensä 4 tuntia ja 52 minuut-
tia. Oppitunnit sijoittuivat ensimmäisellä viikolla keskelle viikkoa ja toisella viikolla 
viikon alkuun. Kaikki oppitunnit sijoittuivat aamupäivään tai keskipäivään, varhaisia 
aamutunteja tai iltapäivän viimeisiä tunteja ei ollut. Videoaineisto kerättiin yhdellä ka-
meralla ja äänen tallentamisen apuna oli sama irrallinen liikuteltava Bluetooth-
mikrofoni, kuin koeaineiston kuvauksissa. Mikrofoni oli ripustettuna opettajan kaulassa 
ja näin kulki opettajan mukana hänen liikkuessaan luokassa tallentaen hänen ja oppilai-
den keskusteluja. Tarkoituksena oli kuvata opettajan työskentelyä oppilaiden kanssa ja 
etsiä aineistosta tilanteita, joissa käsityön opetuksen kehollisuus ilmenee. Tutkittavassa 
oppilasryhmässä oli yhdeksän seitsemäsluokkalaista tyttöoppilasta. Oppilaiden työsken-
telytila luokassa on L-kirjaimen muotoinen, jossa yhdellä sivulla sijaitsevat ompeluko-
neet. Ompelukoneiden vieressä sijaitsevat keskellä luokkaa työskentelypöydät ja taka-
seinällä, ”L-kirjaimen toisella sivulla”, silityspiste ja korkeampi työskentelypöytä. 
Luokka on sisustettu oppilaiden inspiraatiota tukevasti, esillä on erilaisia materiaaleja 
langoista kankaisiin. Myös oppilaiden töitä ja erilaisia käsityökirjoja on esillä. Tilana 
luokka on valoisa ja sijaitsee koulurakennuksen ylimmässä kerroksessa. Ryhmän opet-
taja on käsityön aineenopettaja, eli hän opettaa kyseiselle oppilasryhmälle vain käsityö-
tä. Hän on toiminut tehtävässään jo useamman vuoden. Työskentelytahti käsityöluokas-
sa oli kuvauskerroilla tiivis. Opettaja kulki luokassa auttamassa oppilaita eri puolilla 
luokkaa. Opettajalle ei jäänyt paljoa seisoskeluaikaa, kun jo joku oppilas pyysi apua. 
 40 
Opettaja oli koko ajan perillä kaikkien oppilaiden työskentelyvaiheista ja myös kaikesta 
mitä luokassa tapahtuu milläkin hetkellä. Ryhmän oppilaita voisi kuvailla omatoimisik-
si, motivoituneiksi ja reippaiksi oppilaiksi; he tarttuivat heti tunnin alusta toimeen ja 
työskentelivät pääsääntöisesti päämäärätietoisesti koko tunnin ajan.  
 
TAULUKKO 1. Oppitunnit. 
Päivämäärä Vpv Kellonaika Aihe Nauha/kesto (min) 
05.02.13 Ti 11:35-11:45 Koekuvaus/kehystys Kas0/00:20:00 
15.05.13 Ke 9:45-11:00 Vaatteen valmistus Kas1 / 01:19:25 
16.05.13 To 11:35-12:25 ”” Kas2 / 00:54:15 
20.05.13 Ma 11:35-12:50 ”” Kas3 / 01:18:04 
22.05.13 Ke 9:45-11:00 ”” Kas4 / 01:18:39 
 
Kuvausjakson aikana tutkimusryhmän oppilaat toteuttivat vaatetusprojektia. Ennen op-
pituntien videointia oppilaat olivat ideoineet ja suunnitelleet opettajan johdolla itselleen 
vaatteen. Oppilaiden suunnitelmien pohjalta opettaja etsi suunnitelmia parhaiten vastaa-
van valmiskaavan. Useamman viikon pituiseen opetuskokonaisuuteen sisältyi myös tu-
tustuminen vaatetukseen ja muotiin yleisemmin. Aineiston keräyksen aikana oppilaat 
olivat ompeluvaiheessa. Viimeisen kuvauskerran jälkeen oppilailla oli vielä muutama 
opetuskerta. Kuvauskerroilla oppilaat tekivät kaikki omia vaatekappaleitaan ja kaikilla 
oppilailla oli erilainen vaate valmistumassa. Ryhmän opettaja halusi kannustaa oppilaita 
itsenäiseen työskentelyyn, ja siksi jakson aikana oppilailla oli oppilaiden omaa ajattelua 
tukeva diasarja käytössä. Tähän diasarjaan oppilaat täydensivät itsenäisesti työnsä ete-
nemiseen liittyviä tietoja ja sieltä he pystyivät tarkastamaan seuraavan työvaiheen. Op-
pilaan kannustaminen itsenäiseen työskentelyyn on yksi käsityön valtakunnallisen ope-
tussuunnitelman tavoitteista (2004). Illum ja Johansson (2009) toteavatkin että käsityö 
on oppiaine, jossa oppilaat eniten kokevat saavansa työskennellä itsenäisesti omasta ko-
kemuspohjastaan lähtien, ja he ottavat vastuuta omasta työskentelystään enemmän kuin 
muissa oppiaineissa. Alla on esimerkki oppilaiden dioista. Vaatetusprojektin tavoitteena 
oli harjoitella vaatteen suunnittelua, oppia vaatteen kaavoitusta ja leikkuusuunnitelman 
tekoa sekä ymmärtää miten kaksiulotteisista kaavoista muodostuu kolmiulotteinen vaa-
te.  
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KUVIO 1. Oppilaiden omat diat. 
 
 
6.4 Aineiston analyysi- ja raportointitavat 
Tämän tutkimuksen tulokset on raportoitu analyyttisella otteella ja raportoinnissa on 
hyödynnetty keskustelunanalyysista vaikutteita saanutta tekstin litterointitapaa. Video-
aineiston analysointitapoja on Knoblauchin (2006, s. 69) mukaan kaksi: standardisoitu 
ja tulkinnallinen. Standardisoitu analysointitapa perustuu ennalta määrätyille koodeille 
ja kategorioille. Tulkinnallisessa, analyyttisessa lähestymistavassa sen sijaan oletetaan, 
että ihmisten tarkoitukset ohjaavat toimintaa. Tavoite tallentaa ”luonnollisia tilanteita” 
perustuu oletukselle siitä, että videotallenteet tosiaan esittävät jossakin määrin sellaista 
tilannetta, joka olisi tapahtunut ilman teknologiaakin. Etnografisessa tutkimuksessa kui-
tenkin halutaan tutkia luonnollisesti tapahtuvia ilmiöitä (Laurier & Philo 2006, s. 182). 
Knoblauchin (2006, s. 72) mukaan fokuksen asettaminen toimintaan, vuorovaikutuk-
seen ja sosiaalisiin tilanteisiin motivoi videografeja analysoimaan aineistoa tulkinnalli-
sesti ja laadullisesti.  
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Tässä tutkimuksessa aineiston analyysi noudattaa Knoblauchin (2006) mainitsemaa tul-
kinnallista ja analyyttista lähestymistapaa. Knoblauch, Schnettler ja Raab (2006) esittä-
vätkin, että videoaineiston analysointia ei yritettäisi automatisoida tai standardisoida 
vaan sen sijaan suosittaisiin pikemminkin laadullisia, ei-standardisoituja tapoja, tar-
kemmin tulkinnallista sosiaalista tutkimusta. Näille lähestymistavoille on ominaista se 
oletus, että se maailma, jossa ihmiset toimivat, on täynnä merkityksiä, ja näin ollen ih-
misten tutkiminen edellyttää näiden merkitysten huomioon ottamisen. Tutkija ei voi 
olettaa tietävänsä, mitä tutkittavat kohteen milläkin hetkellä ajattelevat, tai mitkä ovat 
heidän toimintansa motiivit. Ulkopuolisena tarkkailijana voimme tehdä vain havaintoja 
heidän toiminnastaan. (Knoblauch ym. 2006, s. 13) Tainio (2007) muistuttaakin, että 
analyysin lähtökohtana on tutkia vuorovaikutustilanteen osallistujien omaa suhtautumis-
ta tilanteeseen, ei tutkijan omassa mielessä olevaa asennetta. Esimerkiksi opettaja voi 
puhua oppilaille monissa rooleissa, ja kategorinen pitäytyminen yhdessä roolissa tulkin-
nassa voi estää näkemästä opettajan toimintaa muunlaisissa rooleissa ja funktioissa. 
Näitä rooleja jouduin pohtimaan monesti analysoidessani tutkimusaineistoa. Monesti 
huomasin oman kokemusmaailmani ja ajatteluni hallitsevan tulkintoja. Tutkija ei Taini-
on mukaan voikaan tulkita vuorovaikutusta koskaan ”puhtaalta pöydältä”, sillä hänkin 
on kulttuurin jäsen ja tutkimuskirjallisuuteen perehtyneenä oppinut tiettyihin normeihin 
ja tutkimuksellisiin painotuksiin. (Tainio 2007, ss. 25–30.) Analyysissa on kuitenkin py-
ritty objektiivisuuteen, mutta myös toisaalta korostettu analyysin tulkinnanvaraisuutta. 
 
Myös Agar (1980) ja Syrjälä ym. (1994) korostavat etnografisen tutkimuksen ja analyy-
sin tulkinnallisuutta. Agarin (1980, ss. 77–81) mukaan etnografin tavoite on oppia, eli 
hankkia tietoa jostakin uudesta alueesta. Yksi tavoite on myös ”sanoa omin sanoin” se, 
mitä on joltakin toiselta kuullut. Syrjälän ym. (1994) mukaan kyse on kyvystä dekooda-
ta hyvinkin yksityiskohtaisia kielellisiä ja ei-kielellisiä ilmaisuja sekä antaa niille merki-
tyksiä. Etnografinen tutkimus on tulkinnallista, eli tutkija tekee oman tulkintansa tutkit-
tavien henkilöiden tulkinnoista. Onnistunut tulkinta tekee Syrjälän ym. mukaan ”ilmei-
sestä vieläkin ilmeisemmän, kyseenalaistaa ilmeisen tai tuo esiin piilevän”. Tavoitteena 
on sosiaalisten ilmiöiden tarkoitusten ja merkitysten paljastuminen sekä eri asioiden yh-
teyden selvittäminen. (Syrjälä ym. 1994, s. 68; 96.)  
 
Vain muutaman minuutin pituinen nauhoitus tuottaa suuren määrän visuaalista, kines-
teettistä ja akustista aineistoa, joka tulee litteroida ja valmistella analyysia varten. Vi-
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deoaineisto onkin yksi monimutkaisimpia aineiston muotoja empiirisessä tutkimukses-
sa. Videoaineisto aiheuttaakin analysoijalleen haasteita aineiston valintaan ja hallintaan 
liittyen. Nauhoitusten katsominen oli hyvin raskasta ja vaati hyvin pitkän ajan. Toisaalta 
se, että analyysi vei aikaa, mahdollisti ajatusten hautumisen ja pohtimisen. Nauhoituk-
siin palaaminen yhä uudelleen nosti aineistosta aina uusia havaintoja ja huomioita. 
Myös aineiston raportointi oli aikaa vievää. Toistaiseksi kaikki videoaineiston ana-
lysointitavat edellyttävät kuvan muuttamista tekstiaineistoksi, mutta myös kuvankaap-
pauksia voidaan käyttää. Aineiston litterointi on silti olennainen osa analyysia. (Knob-
lauch ym. 2006, ss. 14–16.) Keskustelunanalyysin menetelmän vahvuutena, on että luki-
jalle näytetään esimerkein, mihin analyyttinen tulkinta perustuu. Yksityiskohtaisten 
vuorovaikutuksen kuvausten, litteraattien, tekeminen on Tainionkin (2007, ss. 25–30) 
mukaan olennainen osa tutkimusprosessia.  
 
Knoblauch ym. (2006, s. 14) korostavat sosiaalisten toimintojen jaksoittaisuutta ja sen 
huomioimista analyysissa. Wagner-Willi (2006) huomauttaa, että vuorovaikutuksen sa-
manaikaisuus ja päällekkäisyys olisikin otettava huomioon tutkimuksessa. Tekstipohjai-
set tutkimuksen aineiston esittämistavat eivät hänen mukaansa riitä kuvaamaan tätä 
vuorovaikutuksen olennaista ominaisuutta. Wagner-Willi esittää, että ainakin kolme ta-
soa olisi huomioitava: a) sosiaalinen tilanne, b) vuorovaikutus ja c) henkilöiden toimin-
ta. Vuorovaikutuksella ja henkilöiden toiminnalla tarkoitetaan eleiden ja ilmeiden sekä 
kehon asentojen sekä puheen samanaikaisuutta ja korreloivuutta. (Wagner-Willi 2006, 
s. 144.) Myös Knoblauch (2006) myöntää sosiaalisten toimintojen päällekkäisyyden. 
Keskustelunanalyysin perusyksikkö on vuoron vaihtuminen. Nämä vuorot eivät kuiten-
kaan ole kiinteitä, vaan niitä tulee analysoida tarkastelemalla sitä, millä tavoin siirtymät 
ja rajat tuotetaan. Videoanalyysi on kuitenkin riippuvainen siitä, mitä kuullaan ja näh-
dään: kaikki lauseet, katseet, kehon liikkeet otetaan huomioon ja se miten ne muodosta-
vat jaksoja. Jaksottaisuuden vaatimusta täydentää relevanssin kriteeri: se mikä on tutki-
jalle tärkeää, tulee myös olla näkyvästi tärkeää toimijoille. Goodwinin (2000) mukaan 
”voimme käyttää osallistujien visuaalista orientoitumista vihjeenä siitä, mihin meidän 
tulee kiinnittää huomiomme kuvataksemme heidän toimintansa järjestymistä”. Kun 
huomio siirtyy puhutusta kielestä visuaaliseen, jaksottaisuus asettaa ongelman. Puhuttu 
kieli voidaan esittää perättäisenä ja lineaarisesti, ts. tapahtumien aikajärjestystä noudat-
taen. Visuaalista toimintaa kuvattaessa vuoroittaisuus ei riitä kuvaamaan toimintaa. 
(Knoblauch 2006, ss. 76–78.)  
 44 
 
Vuorovaikutustoiminnan ennustavaa ja velvoittavaa ominaisuutta kutsutaan myös ref-
leksiivisyyden periaatteeksi: kun osallistuja tuottaa vuoron keskusteluun, hän samalla 
rakentaa kontekstin seuraavalle vuorolle. (Tainio 2007, ss. 25–26.) Tämä refleksiivisyys 
on Knoblauchin (2006) mukaan yksi videoanalyysin tärkeimmistä metodologisista kä-
sitteistä. Tällä tarkoitetaan sitä, että toimijat eivät vain toimi, vaan myös viittaavat, ra-
jaavat ja käsitteellistävät sitä, miten heidän toimintansa tulisi ymmärtää ja kuinka he 
ovat ymmärtäneet edeltävän toiminnan, johon he vastaavat. Se myös mahdollistaa ana-
lyyttisen tulkinnan. Tutkijan täytyy tuntea se kulttuuri, jota hän tutkii sekä ymmärtää ti-
lannesidonnaista toimintaa hyödyntääkseen refleksiivisyyttä. Tämän perusteella voim-
me olettaa, että tutkimalla tarkasti henkilöiden toimintaa, voimme päätellä jotakin siitä, 
mitä henkilöt milläkin hetkellä tarkoittavat toiminnallaan ja mihin he sillä pyrkivät. 
(Knoblauch 2006, s. 75.) Tätä olen pyrkinyt toteuttamaan omassa tutkimuksessani ja si-
ten poimimaan aineistosta merkitykselliset tilanteet. Kyse on kaikesta huolimatta kui-
tenkin tutkijan tulkinnasta. Knoblauchin (2006) mielestä tulkinnan välttämättömyys to-
distaa sen, että videoanalyysi on pohjimmiltaan hermeneuttista. Tavoitteena ei ole vain 
kuvailla ja selittää ei-kielellistä toimintaa. Tavoitteena on määrittää se tieto, mitä tutkija 
tarvitsee ymmärtääkseen mitä tapahtuu ja tunnistaa se näkyvä toiminta, joka muodostaa 
tilanteen. Näin ollen tulkinta on ensimmäinen askel lähestyttäessä aineistoa. Tulkinta 
liittyy jokapäiväiseen toiminnan ymmärtämiseen, kun taas analyysi tarkoittaa toiminnan 
yksiköiden ja niiden suhteiden toisiinsa tunnistamista. (Knoblauch 2006, s. 75)  
 
Tekstipohjaisten esittämistapojen puutteita on tässä tutkimuksessa pyritty korjaamaan 
esittämällä analyysin kohteena olevat tilanteet piirroksina. Nämä piirrokset pyrkivät ku-
vaamaan vuorovaikutuksen jaksoittaisuutta sekä päällekkäisyyttä, eli vuorovaikutuksen 
eri semanttisten resurssien samanaikaista käyttöä (Streeck ym. 2011). Wagner-Willin 
(2006) vuorovaikutuksen kolmea tasoa on mukailtu kuvailemalla mahdollisimman tar-
kasti se yleinen ympäristö eli sosiaalinen tilanne, jossa opetustilanteet tapahtuivat. Vuo-
rovaikutusta ja henkilöiden toimintaa on kuvailtu mahdollisimman tarkasti ana-
lyysikohdissa. Puheen ja visuaalisen toiminnan vuoroittaisuuden ristiriitaisuus on huo-
mioitu siinä, että puhe on jaettu keskustelunanalyysin menetelmillä vuoroihin. Vuorot 
on merkitty analyyseihin numeroinnilla. Fyysinen toiminta on kuvattu puheenvuorojen 
yhteyteen kuvin, minkä lisäksi toimintaa on kuvailtu sanallisesti.   
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Tässä tutkimuksessa jokainen nauhoitus katsottiin ensin nauhoituksen päätyttyä kertaal-
leen ja jokaisesta oppitunnista tehtiin yksinkertainen ”sisällysluettelo” (content log; ks. 
Knoblauch 2006, s. 80; Heath ym. 2010 ss. 62–63). Ensimmäisellä katselukerralla var-
mistettiin, että kuva ja ääni ovat tallentuneet hyvin. Sisällysluettelon avulla oli helppo 
etsiä aineistosta samanlaisia analyysiyksiköitä. Knoblauch (2006, s. 80) muistuttaakin, 
että samankaltaisten tapauksien vertailu on hyvä analysointikeino. Aineisto sisälsi myös 
huomattavan määrän materiaalia, joka ei soveltunut analysoitavaksi tässä tutkimukses-
sa. Alla on esimerkki yhden nauhoituksen sisällysluettelosta (content log). Vasemmassa 
reunassa ensimmäisenä on nauhoituksen juokseva aika. Seuraavassa sarakkeessa on op-
pilaan nimi ja seuraavaksi se, mitä hän tekee tai mitä hän sanoo. Viimeisessä sarakkees-
sa oikealla on merkitty mahdollisia analyysiin soveltuvia kohtia aineistosta (merkinnät 
x/xx). Aineistosta oli löydettävissä samankaltaisia tilanteita, joissa samat käsityön ke-
holliset elementit olivat nähtävissä. Näistä tilanteista on pyritty valitsemaan ja esittele-
mään ilmiötä parhaiten esitelevä esimerkki. Katsoin kaikki nauhoitukset useampaan 
kertaan, keskittyen kuitenkin analyysiin valittuihin tilanteisiin. Nämä tilanteet katsoin 
monta kertaa läpi ja eri tavoilla (hidastettuna, nopeutettuna ja ilman ääntä).  
 
KUVIO 2. Sisällysluettelo (Content Log). 
 
 
Analysoidut tilanteet on litteroitu menetelmällä, joka on saanut vaikutteita keskustelun-
analyysista. Knoblauch (2006, s. 72) muistuttaa, että erityisesti keskustelunanalyysilla 
on ollut vaikutus videoaineiston analysointiin. Tainionkin (2007) mukaan keskustelun-
analyysi soveltuu nykyisin keskustelupuheen erittelyn lisäksi ei-kielellisen käyttäytymi-
sen analysointiin. Yksi keskustelunanalyysin perustavia käsitteitä on vuoro ja vuoron ot-
taminen. Goodwinin (1981, ss. 15–16) mukaan keskustelu etenee jaksoissa, jossa osal-
listujat vuorottelevat puheen tuottamisessa. Vuoron määritteleminen ei ole täysin on-
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gelmatonta, mutta tämän tutkimuksen puitteissa vuoro on ymmärretty alkavan yhden 
henkilön aloittaessa puheen ja loppuvan siihen, kun hän joko lopettaa itse tai hänet kes-
keytetään. Tainion (2007, ss.25–30) mukaan analyysin peruskysymys on miksi vuoro 
toteutetaan juuri tässä kohtaa keskustelua. Vuorovaikutusta ei myöskään tulisi irrottaa 
laajemmasta kontekstista. Vastaavanlaista puhutun kielen litterointimenetelmää ovat 
käyttäneet Ekström, Lindwall ja Säljö (2009). Tauot puheessa on merkitty sulkeilla, joi-
den sisällä on tauon kesto sekunteina. Hyvin lyhyet tauot on merkitty (.). Kursivointi 
osoittaa painotusta. Samanaikainen puhe on merkitty päällekkäin ja päällekkäisyyden 
kohta on merkitty hakasulkeilla. Pidennetyt vokaaliäänteet on merkitty kaksoispisteillä 
(kuten esimerkiksi a:::h). Astemerkinnällä ° merkitään huomattavasti hiljaisempaa pu-
hetta. Puhe on pyritty litteroimaan mahdollisimman tarkasti, alkuperäistä puhetta nou-
dattaen, kuitenkin niin, että ymmärrettävyys säilyy. Litterointia tukevat kuvat, joihin on 
merkitty käsien liikkeitä ja kehon suuntia osoittavia nuolia. 
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7 Kehollisuus käsityön opetuksessa 
Seuraavassa kuvaillaan erilaisia vuorovaikutustilanteita käsityön oppitunneilta, joissa 
vuorovaikutuksen kehollinen ulottuvuus on erityisen hyvin näkyvillä. Tilanteissa toimi-
taan oppilaan lähikehityksen vyöhykkeellä, eli oppilas oppii jotakin uutta. Keskeistä ti-
lanteissa on opettajan sekä oppilaan kehollisuus, miten he käyttävät kehojaan mm. ha-
vainnollistaessaan opetettavaa asiaa tai osoittaakseen ymmärrystä. Huomaamme myös 
kuinka eleillä tuetaan oppilaan oppimista lähikehityksen vyöhykkeellä. Opettajan ja op-
pilaan toiminta on vuorovaikutteista, eli opettaja reagoi oppilaan toimintaan ja toisin-
päin. Syrjäläinen (2003, s. 3) huomauttaakin, että opetustilanteet ja -tapahtumat eivät 
ole staattisia, vaan opettajan ratkaisujen ja oppilaiden sekä kontekstin suhteen jatkuvasti 
eläviä ja muuttuvia tilanteita.  
 
Käsityön opettajalta edellytetään kykyä ohjata oppilaiden töitä eri vaiheissa. Käsityö-
tunnilla oppilaat usein etenevät eri tahdissa ja varsinkin vaatetusprojekteissa on yleistä, 
että oppilaat tekevät erilaisia vaatteita erilaisine vaatimuksineen. Tutkimusryhmän yh-
deksän oppilasta tekivät kaikki erilaisia vaatteita ja edistyivät eri tahtiin. Opettajalla on 
samanaikaisesti mielessään kaikkien oppilaiden projektit ja hän on milloin tahansa val-
mis neuvomaan ketä tahansa oppilaista. Tilanne on verrattain erilainen esimerkiksi ma-
tematiikan tuntiin, jossa edellytetään, että kaikki oppilaat työskentelevät saman aiheen 
kanssa. Jos lasketaan murtolukuja, ei yksi oppilas voi tehdä jakokulmaa. Käsityötunnilla 
oppilaat voivat usein tehdä hyvinkin erilaisia töitä johtuen siitä, että oppilaille annetaan 
vapaus suunnitella ja valmistaa itselleen mieluinen tuote. Seuraavassa esitellään tutki-
mustulokset tutkimuskysymysten kautta: yhteisen vuorovaikutuksen rakentuminen, ke-
hollisuus vaatetusprosessissa ja työvälineet tiedon välittäjinä.  
 
7.1 Opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen rakentuminen  
Tässä tutkimuksessa kuvattujen opetustilanteiden voidaan Engeströmin (2007) opetuk-
sen sosiaalimuotojen erottelun mukaisesti ajatella olevan opettajan ja oppilaan parityös-
kentelyä. Ajatus siitä, että opettajan ja oppilaan välistä vuorovaikutustilannetta eli ope-
tustilannetta voisi kutsua parityöskentelyksi (vastakohtana luennoiva opetus), korostaa 
opetustilanteen vuorovaikutuksellisuutta. Toiminta luokassa rakennetaan yhteistyössä 
opettajan ja oppilaan yhteiselle ymmärrykselle yhteisestä kontekstista. (ks. Syrjäläinen 
2003; Streeck ym. 2011) Opettajan ja oppilaan välinen opetustilanne on tosiaan pari-
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työskentelyä, jossa Engeströmin (2007) mukaan saadaan aikaiseksi hedelmällinen jänni-
te siten, että toinen osapuoli (opettaja) tietää enemmän kuin toinen (oppilas). Opetusti-
lanne tähtää oppilaan tiedon ja osaamisen lisäämiseen. Näin ollen opetustilanteissa toi-
mitaan oppilaan lähikehityksen vyöhykkeellä, jossa opettajan tehtävä on tukea oppilaan 
ajattelua. Opettaja perustaa oman toimintansa parin toiselta osapuolelta saamaansa pa-
lautteeseen. Palaute on sekä kehollista että verbaalista. Kun opettaja ja oppilas syventy-
vät yhteisen mielenkiinnon aiheen äärelle, heidän välilleen rakentuu kehollisen osallis-
tumisen kehikko (Goffman 1981). Opettaja ja oppilas osoittavat kehojensa yhtäläisellä 
asettumisella, asennoilla ja katseiden suunnilla, että heillä on yhteisymmärrys vuorovai-
kutuksen kontekstista. Toisin sanoen he jakavat yhteisen mielenkiinnon aiheen. Vuoro-
vaikutuksessa parin osapuolet työskentelevät saavuttaakseen ja ylläpitääkseen yhteis-
ymmärrystä (Streeck ym. 2011). Opettaja tulkitsee oppilaan merkkejä siitä, onko oppi-
las ymmärtänyt mitä hän sanoo, ja tukee sanallista viestiään kehonsa liikkeillä ja eleillä. 
Oppilas taas tulkitsee näitä merkkejä ja reagoi niihin asemansa edellyttämällä tavalla. 
Kuten Ekström ja Lindwall (2012) toteavat, opettajalla ja oppilaalla ei ole yhtäläisiä oi-
keuksia, vaikka he toimivat käsityön opetustilanteessa lähekkäin jaetussa tilassa.  
 
Seuraavassa esitellään aineistosta valittu esimerkki vuorovaikutustilanteesta, jossa on 
useampia käsityön opetuksen kehollisia ulottuvuuksia nähtävissä. Tilanteessa opettaja 
ohjeistaa oppilasta miten tehdään muotolaskos paidan rintamukseen. Ylönen ja Häkki-
nen (2005) määrittelevät muotolaskoksen seuraavasti: ”ommeltava laskos, jolla poiste-
taan ylimääräistä väljyyttä ja muotoillaan vaatetta vartaloa myötäileväksi. Se on muo-
doltaan kiilamainen ja kapenee kohti kärkeä”. He jatkavat muotolaskoksen ompelusta: 
”ompelu aloitetaan ja lopetetaan edestakaisompeleeseen, ja muotolaskos ommellaan le-
veästä päästä kärkeen päin. Kärki voidaan ommella myös siten, että ommellaan kärjen 
yli ja jätetään noin 3 cm:n mittaiset langanpäät, jotka ovat kiertyneet toisiinsa.” (Ylönen 
& Häkkinen 2005, s. 64) 
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KUVIO 3. Muotolaskos. 
 
Lähde: Ylönen & Häkkinen 2005, s. 66. 
 
Oppilas on epävarma miten muotolaskos ommellaan ja hän pyytää apua opettajalta. 
Opettaja levittää oppilaan työn pöydälle heidän väliinsä ja hakee paidasta oikean koh-
dan. Opettaja alkaa näyttää oppilaalle miten muotolaskoksen paikka merkitään nup-
pineuloilla ja miten se ommellaan. 
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Kas4 30:48-31:20 
 
Oppilas pohtii, onko ompelutehtävä samanlainen kuin mikä on nähtävissä valkokan-
kaalla ((2) Erin: Samal tavalla ku tossa selässä?) Opettaja ei kommentoi tähän mitään, 
vaan jatkaa demonstraatiota. Oppilas kääntää katseensa ja suuntaa huomionsa paitaan ja 
opettajan käsien liikkeisiin. Oppilas varmistelee ymmärtämistään sanallisesti ((8) Erin: 
eli mä ompelen sellasen pienen-) ja lopulta oppilas vielä osoittaa ymmärtäneensä kopi-
oimalla opettajan liikkeitä seuraamalla sormellaan muotolaskoksen ompelulinjaa. Opet-
taja vahvistaa oppilaan ymmärtäneen oikein. Tässä opetustilanteessa opettajan ja oppi-
laan kehot ovat orientoituneet toisiinsa yhteisen aiheen pariin (Goffman 1981, Goodwin 
2000). Sekä opettajan että oppilaan katseet ovat kiinnittyneet samaan kohteeseen: pai-
taan ja siihen tulevaan muotolaskokseen. Tämän huomaa heidän kehojensa asennosta: 
he ovat molemmat kumartuneina pöydällä olevan paidan ylle. Oppilas tulee vielä lä-
hemmäksi tarkasteltavaa työtä, jotta hän näkisi mitä opettaja osoittaa (kuva 3). Oppilas 
seuraa katseellaan opettajan käsien liikettä hahmottaakseen miten muotolaskos syntyy ja 
mistä kohtaa hänen tulee ommella. Goodwinin (1981) mukaan katsehan kertoo juuri sii-
tä, mihin ihminen on keskittänyt huomionsa. Katseen merkitykseen palataan tämän lu-
vun lopussa. 
 
Edellä kuvaillussa Erinin ja opettajan välisessä muotolaskoksen opetustilanteessa opet-
taja ja oppilas käyttävät myös paljon indeksikaalisia ilmaisuja. Oppilas viittaa valko-
kankaalla näkyvään kuvaan ((2) Erin: Samal tavalla ku tossa selässä?). Opettaja sitoo 
puheensa epämääräiset ja monitulkintaiset ilmaisut (tuolta, tohon, tommonen, tästä) 
eleillään fyysiseen ympäristöön tehden niistä ymmärrettäviä. Opettaja esimerkiksi osoit-
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taa nuppineulalla tiettyä kohtaa tai jäljittää sormellaan tiettyä kohtaa kankaalla. Tarkas-
telemalla ainoastaan opettajan ja oppilaan keskustelun litterointia, ei ole mahdollista 
ymmärtää mitä opettaja tarkoittaa esimerkiksi lausahduksella: ”tuolta suora ommel, 
suora ommel ja ihan kiinni tuohon”. Käsitöiden tekeminen on useasti hyvinkin tarkkaa, 
ja kuten tässäkin esimerkissä käy ilmi, muotolaskoksen paikka on tarkkaan määritelty. 
Jos muotolaskos on väärän kokoinen tai väärässä paikassa, paita ei istu käyttäjänsä pääl-
le. Tässä huomaamme, kuinka käsityön oppiminen edellyttää näyttämistä, näkemistä ja 
demonstraatiota. Pelkästään yhden semioottisen keinon käyttäminen (kuten puhe) tekee 
vuorovaikutuksesta jäykkää. Käsityön opetuksessa kielellinen kommunikaatio usein 
palveleekin kehollista kommunikaatiota. Kielellisillä viesteillä kiinnitetään huomio ke-
holliseen kokemukseen (ks. Illum & Johansson 2009). Puhe ja eleet täydentävätkin toi-
siaan (Streeck ym. 2011). Edeltävän esimerkin perusteella huomaamme kuinka opetta-
jan ja oppilaan vuorovaikutus tilanteessa on joustavaa ja luontevaa. He käyttävät käsien 
liikkeiden antamia vihjeitä ymmärtääkseen puheen monitulkintaisia ilmaisuja. Käsityö-
hön sekä vaatteen valmistukseen liittyy paljon käsitteitä ja erikoissanastoa (esim. hakki, 
tere, saumanvara, pääntie), jotka voivat olla hämäriä tai monitulkintaisia. Oppilailta 
näiden käsitteiden oppiminen ei aina käy käden käänteessä, kuten huomaamme seuraa-
vassa tilanteessa.  
 
Seuraavassa esimerkissä oppilas (Sari) on saanut tehtäväkseen huolitella mekon käden-
teiden saumat saumurilla. Kädentieksi kutsutaan vaatteessa sitä aukkoa, josta käsi kul-
kee. Opettaja on kehottanut Saria kysymään Liisalta neuvoa, sillä Liisa on jo tehnyt vas-
taavan työvaiheen mekkoonsa. Tytöille on valmistumassa samanlaiset mekot. Sari istuu 
ompelukoneella luokan reunalla opettajan ollessa vähän kauempana luokan keskellä. 
Ompelukoneelta Sari pyytää opettajan apua. 
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Kas11:09:00-1:11:00 
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Tässä tilanteessa voimme nähdä monia käsityön opetuksen kehollisuuteen liittyviä ele-
menttejä. Opettaja ja oppilas käyttävät kehoaan puheensa tukena sekä ilmaistakseen 
ymmärtämistä (vrt. esim. Sacks 1992). Tästä esimerkistä huomaamme miten käsityön 
käsitteet ja termit voivat olla oppilaalle epäselviä, ennen kuin ne sidotaan konkreettisten 
esimerkkien kautta oppilaan kokemusmaailmaan. Sari on kysynyt Liisalta neuvoa, niin 
kuin opettaja on Saria kehottanut. Liisa ei ole kuitenkaan osannut neuvoa Saria. Sarille 
on epäselvää kädentie käsitteenä, kuten voimme nähdä kohdassa (14) Sari: Liisa ei ollu 
ihan varma et mikä on kädentei-. Sarin puhe vaimenee huomattavasti lauseen loppua 
kohti, mikä kertoo epävarmuudesta. Sari ei ole varma puhuuko hän oikeasta asiasta ja 
oikealla käsitteellä. Opettaja kehottaa Saria nostamaan mekon olkapäistä ((22) Ope: 
otapa se vaate tällä tavalla näin). Kuvasta 6 nähdään miten opettaja tukee ilmaisua 
”tällä tavalla näin” eleillä (hän imitoi liikettä ilman varsinaista mekkoa). Nostettuaan 
mekon olkapäistä, Sari hoksaakin missä kädentie on.  
 
Varmistaakseen, että oppilas on ymmärtänyt varmasti mitä hänen tulee tehdä, opettaja 
menee vielä Sarin luo ja antaa tarkempia neuvoja. Opettaja tekee arvion, onko Sari ym-
märtänyt vai ei (ks. Hindmarsh ym. 2011), ja katsoo aiheelliseksi vielä tarkentaa ohjeis-
tustaan. Opettaja nostaa mekon Sarin eteen ja varmistaa, että Sari hahmottaa mistä au-
kosta käsi tulee ulos ((25) Ope: eli nyt sähän näät että mikä se kädentie on eikö vaan?). 
Oppilas osoittaa ymmärtäneensä kädentien kohdan työntämällä kätensä nopealla liik-
keellä eteenpäin, ikään kuin imitoidakseen käden työntämistä mekon kädentiestä läpi 
(kuva 8). Lisäksi hän piirtää ojennetun kätensä ympäri ympyrän toisella kädellään näyt-
täen missä vaatteen kädentie kulkee (kuva 9). Opettajalle nämä eleet toimivat varmis-
tuksena siitä, että oppilas on tosiaan ymmärtänyt. Sacksin (1992) mukaanhan ymmär-
tämistä voidaan osoittaa erilaisilla tavoilla. Oppilas voi sanallisesti ”väittää” ymmärtä-
neensä, kuten tässä tilanteessa: (26) Sari: noin tälleen. Lisäksi toisinaan kuuntelija odot-
taa lisävahvistusta. Hindmarsh, Reynolds ja Dunne (2011) huomasivat, että opettaja 
edellyttääkin usein sanallisen vahvistuksen lisäksi kehollista vahvistusta, kuten esimer-
kiksi nyökkäystä. Tässä tilanteessa tällainen kehollinen vahvistus, ”olen ymmärtänyt”, 
on oppilaan ele kohdissa 8 ja 9. Oppilas antaa konkreettisen kehollisen merkin siitä, että 
hän on tosiaan ymmärtänyt. 
 
Tilanteen lopuksi opettaja vielä näyttää Sarille miten kädentie tulisi ommella. Oppilas 
jäljittää sormellaan ompelulinjaa kuin osoittaakseen ymmärtäneensä opettajan selityk-
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sen kädentien ompelusta. Tällaiset eleet voivat olla sekä kehollisia ymmärtämisen vah-
vistuksia (vrt. Sacks 1992) tai ne voivat olla myös kysyviä eleitä. Sekä tässä tilanteessa 
että aikaisemmin kuvaillussa opettajan ja Erinin välisessä muotolaskoksen opetustilan-
teessa, molemmat oppilaat ikään kuin kysyvät samankaltaisilla eleillä (ompelulinjan jäl-
jittäminen sormella) opettajalta: ”olenko ymmärtänyt oikein?”. Sarikin kysyy samalla 
”ai tälleen?” ja Erika ”tästä?”, kun he jäljittävät ompelulinjaa. Tämä tukee tulkintaa 
siitä, että kyse on kysyvästä eleestä. Ilmeiden ja eleiden kieli onkin rikasta ja monimuo-
toista, ja se toimii monissa semioottisissa tehtävissä (Streeck ym. 2011).  
 
”Ai tälleen?” ei olekaan ihan yhdentekevä lausahdus oppilaan suusta käsityön opetusti-
lanteessa. Se osoittaa, että oppilas on jo napannut kiinni opettajan demonstraatiosta ja 
ymmärtänyt, mitä hänen tulisi tehdä seuraavaksi. Oppilaan haasteellinen tehtävä on 
poimia opettajan demonstraatiosta taidon oppimisen kannalta olennaiset kohdat (ks. Ek-
ström ja Lindwall 2012). Tämä ei olekaan ihan helppo tehtävä ja pystyäkseen suoritta-
maan taidon, jota oppilas ei vielä täysin hallitse, on hänen luotettava opettajaan onnis-
tumisen arvioijana. Sarin lausahdus (”ai tälleen?”) yhdistettynä eleeseen kertoo opetta-
jalle, että Sari on seurannut hänen demonstraatiotaan ja ymmärtänyt. Sari puolestaan 
viestittää opettajalle, että on toisaalta ymmärtänyt, mitä opettaja on edellä hänelle sano-
nut ja näyttänyt, mutta toisaalta tarvitsee vielä opettajan tukea ja varmistusta. Voidaan 
ajatella, että oppilaan kognitiivinen tila ja ajatukset heijastuvat voimakkaasti fyysiseen 
tekemiseen (vrt. Alibali & Nathan 2007).  
 
Keho ja eleet voivat myös siis heijastaa kognitiivista toimintaa. Alibali ja Nathan (2007) 
pohtivat mahdollisuutta, että opettajan kognitiivisen toiminnan taso näkyisi myös ulkoi-
sena toimintana, tarkemmin eleiden määrässä. Aineistosta löytyi tilanteita, joissa myös 
oppilaan kognitiivinen toiminta heijastui ulkoiseen toimintaan. Edellisessä tilanteessa 
näimme jo yhden esimerkin. Seuraavassa esimerkissä tunti on alkamassa ja oppilaat is-
tuvat yhteisen pöydän ääressä. Opettaja yrittää palautella oppilaiden mieliin mitä on 
edellisellä kerralla tehty, jotta oppilaat muistaisivat mistä heidän tulee tällä oppitunnilla 
jatkaa työskentelyä. 
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Kas1 3:40-4:20 
 
Muutama oppilas nostaa käden heti. He muistavat nopeasti, mitä ovat viimeksi tehneet. 
Muut oppilaat jäävät vielä miettimään. He nostavat käden pystyyn hitaasti vähän ajan 
kuluttua. Samalla he miettivät, mitä ovat viimeksi tehneet tunnilla ja mitä heidän tulisi 
seuraavaksi vaatteilleen tehdä. Toisessa pöydässä istuva tyttö (ympyröity kuvassa) miet-
tii silmät kiinni keskittynyt ilme kasvoillaan. Hän nostaa käden hitaasti ylös. Voimme 
kuin nähdä kuinka hänen mieleensä palautuvat hitaasti, tilanne tilanteelta ja kuva kuval-
ta viime tunnin tapahtumat. Heti käden ylös nostanut Sonja saattoi nopeasti muistaa mi-
tä hän viime tunnilla teki, mutta ei ollutkaan ihan varma mistä hän jatkaa tällä tunnilla 
((2) Sonja: mä en oo ihan varma). Usein oppilaan ajattelun heijastuminen eleisiin ja 
muuhun keholliseen toimintaan on hyvin spontaania. Tämän voimme nähdä etenkin hy-
vin pienissä lapsissa, jotka aivan suorastaan kiemurtelevat kun heillä on jotain kerrotta-
vaa tai rypistävät otsaansa pohtiessaan jotakin asiaa. Vanhemmiten ajattelutoiminta ei 
näy yhtä hyvin ulkoisessa toiminnassa. Kuitenkin yllättävässä tilanteessa tai kun opetel-
tava asia on uusi ja vaatii siten paljon resursseja, voimme nähdä vihjeitä kognitiivisesta 
toiminnasta myös ulkoisessa käyttäytymisessä (vrt. Alibali & Nathan 2007). 
 
 56 
Aiemmin tässä luvussa on pohdittu hieman oppilaan katseen suuntautumisen merkitystä 
Erinin ja opettajan välistä opetustilannetta kuvaillessa. Käsityöluokassa oppilaan katse 
ei kuitenkaan aina automaattisesti ole suuntautunut opettajaan. Goodwinin (1981) mu-
kaan katse kertoo mihin huomio on suuntautunut. Aineistossa useassa kohdassa opettaja 
pyytää oppilaiden huomiota, esimerkiksi kertoakseen kaikkia oppilaita koskevaa infor-
maatiota. Oppilaat ovat kuitenkin keskittyneitä omiin töihinsä eivätkä nosta katsettaan 
töistään. Goodwin (1981) huomauttaa, että jos puhuja ei saa katsekontaktia kuuntelijoi-
hin, johtaa tämä erilaisiin toimenpiteisiin. Puhuja voi esimerkiksi aloittaa lauseen alusta 
tai odottaa niin kauan, että kuuntelijat katsovat häntä. Niin tärkeää on katsekontaktin 
saaminen. Tästä huolimatta opettaja ei edellyttänyt aineistosta löytyneissä tilanteissa 
kaikkien oppilaiden katsovan häntä. Ilmeisesti hän oletti oppilaiden kuuntelevan häntä, 
vaikka oppilaiden katseet olivatkin suuntautuneet heidän töihinsä. Tutkimusta varten 
tehdyssä koekuvauksessa oli opetustilanne, jossa opetettiin kirjontatyön kehystystä (ku-
va 4). Pöydän ääressä kaikki muut oppilaat katsovat opettajaa ja hänen käsissään olevaa 
kirjontatyötä. Yksi oppilas (ympyröity kuvassa) ei katso koko kymmenen minuutin ope-
tusjakson aikana kertaakaan opettajaa, vaan keskittyy omaan työhönsä. 
 
 
Kas0 7:04 
 
Olisi helppoa olettaa, että oppilas ei kuuntele opetusta. Goodwin (1981) kuitenkin huo-
mauttaa, että vaikka osallistuja ei katsoisikaan suoraan puhujaa, hän voi kuitenkin tark-
kailla puhujan toimintaa. Keskustelussa syntyy luonnollisesti katkoja, jolloin osallistujat 
eivät katso toisiaan, mutta heidän kehojensa asennot ovat edelleen toisiinsa orientoitu-
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neita. Kehon asento kaulasta alaspäin on suuntautunut kohti keskustelukumppania. Tätä 
Goodwin (1981) kutsuu perusasennoksi. Myös yllä olevasta kuvasta voimme huomata, 
että vaikka oppilaan katse on suuntautunut hänen omiin käsiinsä, hänen kehonsa asento 
osoittaa, että hän on edelleen orientoitunut opettajaan. Opettaja arvioi jatkuvasti, kuun-
televatko oppilaat opetusta vai eivät. Juuri tällaisia kehollisia vihjeitä me käytämme jo-
kapäiväisessä elämässämme arvioidessamme vuorovaikutuskumppaneidemme osallis-
tumista ja suhtautumista aiheeseen ja tilanteeseen. Sosiaalisten tilanteiden tarkkailu on 
pitkälti automatisoitunutta ja perustuu aiempien kokemusten pohjalta muodostuneille 
skeemoille. Opettajalle on muodostunut rutiini, jolla hän tarkkailee ja tulkitsee oppilai-
den huomion suuntautumista ja heidän keskittymistään opetukseen. Jos opettaja huomaa 
oppilaan keskittymisen herpaantuvan, johtaa se toimenpiteisiin, joilla keskittyminen 
saadaan palautettua. 
 
7.2 Vaatteen valmistus ja kehollisuus 
Kuvattujen oppituntien aiheena oli vaatteen valmistus. Oppilaat eivät olleet tehneet 
vaatteita itse koskaan. Varsinkin uuden taidon opetteluvaiheessa korostuu opettajajoh-
toisuus. Tämä tarkoittaa sitä, että oppilaat ovat riippuvaisia opettajan ohjauksesta, eivät-
kä kykene täysin itsenäiseen työskentelyyn. Vaatteen valmistus on uusi taito ja edellyt-
tää uudenlaista ajattelua. Oppilaiden onkin usein vaikea hahmottaa, kuinka kaksiulottei-
nen kaava muuntuu kolmiulotteiseksi vaatteeksi ja miten eri kaavanosat yhdistetään oi-
keassa järjestyksessä vaatteeksi.  
 
Vaatteen suunnittelu ja valmistus on monivaiheinen ja vaativa prosessi. Vaatteen val-
mistuksen eri työvaiheita ovat suunnittelu, kaavan valinta tai kuosittelu, kaavan siirtä-
minen kankaalle, kankaan leikkaaminen, kappaleiden huolittelu, kappaleiden yhdistä-
minen, sovitus ja viimeistely. Siistin, kestävän ja kauniisti istuvan vaatteen valmistami-
nen edellyttää, että vaate ei purkaudu (kappaleiden huolittelu siksakilla tai saumurilla), 
ompelu on tehty huolella ja että saumat on silitetty auki. Erilaisten vaatteen istuvuutta 
tai muotoa lisäävien ratkaisuiden toteuttaminen saattaa vaatia myös ylimääräisiä tu-
kiompeleita (esim. rypytys tai laskostukset) tai esimerkiksi tukikankaiden käyttämistä. 
(Anttila & Jokinen, 2009; Ylönen 2010.) Anttilan ja Jokisen (2009, s. 5) mukaan käyttä-
jänsä päällä hyvältä näyttävän vaatteen valmistus edellyttää muodikasta, kaunista mallia 
ja korkealaatuisia materiaaleja. Ylösen ja Häkkisen (2005, s. 34) mukaan kankaan va-
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linnassa kannattaa huomioida etenkin valmistettavan vaatteen käyttötarkoitus, muoti, 
kankaan hinta ja laatu. Lisäksi on syytä pohtia materiaalin soveltuvuutta tuotteeseen, 
sen pesunkestoa ja käsittelyn helppoutta.  
 
Vaatteen suunnittelussa ja valmistuksessa on hyvä ottaa huomioon kaikki Papanekin 
(Anttila 1993, ss. 147–171) kuvaamat tuotteen funktioanalyysin osa-alueet. Näin val-
miista tuotteesta tulee käyttäjällensä sopiva ja ajan hengen mukainen. Ennen tutkimuk-
sen kuvausjaksoa oppilasryhmä oli ratkaissut vaatteiden estetiikkaan, tarpeeseen ja te-
lesikseen liittyviä kysymyksiä suunnittelutehtävän avulla. Lisäksi oppilaat olivat pohti-
neet tuotteen käyttöä ja siihen liittyviä assosiaatioita. Vaatetusprojekti alkoi tutustumi-
sella muotiin ja vaatesuunnitteluun, jonka jälkeen oppilaiden tehtävä oli suunnitella it-
selleen sopiva vaatekokonaisuus (mekko tai hame ja yläosa). Kuvausjakson aikana rat-
kottiin lähinnä tekniikkaan liittyviä kysymyksiä työvälineiden, materiaalien ja työsken-
telytekniikoiden valinnan kautta. Anttilan ja Jokisen (2009) mukaan hyvin istuva vaate 
on tasapainoinen, sopivan kokoinen, sileästi laskeutuva ja selkeälinjainen. Vaate koros-
taa vartalon hyviä ominaisuuksia ja riippuen sen käyttötarkoituksesta vaatteen on toi-
mittava eri kehonasennoissa, istuessa, seistessä, käveltäessä jne. Lisäksi vaatteen mitta-
suhteiden on oltava sellaisia, että ne muodostavat tasapainoisen kokonaisuuden. Näiden 
ominaisuuksien toteutuminen edellyttää, että oppilas tarkastelee omaa kehoaan ja hah-
mottaa sen ulottuvuudet. Vartalot poikkeavat melkoisesti toisistaan, minkä takia kaavo-
jen valmistuksessa otetaan huomioon mittojen lisäksi usein myös vartalotyyppi. Tär-
keintä on mitata vartalon keskiosan pituus ja suhteet rinnan, vyötärön ja lantion välillä. 
(Anttila & Jokinen 2009, s. 13) 
 
Ekström ja Lindwall (2012) korostavat kehollisuuden roolia käsityön oppimisessa. Kä-
sityön tekniikoiden oppiminen edellyttää kehollisten viestien lukutaitoa ja taitoa erotella 
keholliset taitoon liittyvät elementit (opettajan) näytöstä sekä taitoa oppia ne itse. Vaat-
teen valmistuksessa kehollisuus korostuu erityisellä tavalla, sillä istuvan ja sopivan 
vaatteen valmistus edellyttää oppilaalta oman kehon ulottuvuuksien hahmottamista. 
Anttilan ja Jokisen (2009) mukaan hyvin istuva vaate on tasapainoinen, sopivan kokoi-
nen, sileästi laskeutuva ja selkeälinjainen. Vaate korostaa vartalon hyviä ominaisuuksia 
ja riippuen sen käyttötarkoituksesta vaatteen on toimittava eri kehonasennoissa, istues-
sa, seistessä, käveltäessä jne. Lisäksi vaatteen mittasuhteiden on oltava sellaisia että ne 
muodostavat tasapainoisen kokonaisuuden. Näiden ominaisuuksien toteutuminen edel-
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lyttää että oppilas tarkastelee omaa kehoaan ja hahmottaa sen ulottuvuudet. Vartalot 
poikkeavat melkoisesti toisistaan, minkä takia kaavojen valmistuksessa otetaan huomi-
oon mittojen lisäksi usein myös vartalotyyppi. Tärkeintä on mitata vartalon keskiosan 
pituus ja suhteet rinnan, vyötärön ja lantion välillä. (Anttila & Jokinen 2009, s. 13) 
 
Oppilaat sovittivat vaatteitaan sekä mallinuken että itsensä päälle useissa eri vaiheissa. 
Sovittamisen myötä oppilaat alkoivat hahmottaa kolmiulotteisen vaatteen muodostumis-
ta kaavoista, mutta myös usein heidän alkuperäiset suunnitelmansa tarkentuivat, heidän 
hahmottaessaan tarkemmin miltä valmis vaate tulisi näyttämään. Anttilan ja Jokisen 
mukaan (2009) tarvitaan erityisesti sovitusta, jotta vaate istuisi kauniisti käyttäjänsä 
päälle. Sovituksen tarkoitus on Anttilan ja Jokisen mukaan saada vaate vartalolle sopi-
vaksi. Sovituksessa tarkistetaan ja korjataan vaatteen istuvuus, käyttömukavuus ja mal-
linmukaisuus. Kuten edellä on todettu, vaatteen istuvuuteen vaikuttavat vartalon muoto, 
kaavoituksessa tehdyt ratkaisut sekä valittu materiaali. Erityisesti vaatteen käyttömuka-
vuuteen vaikuttavat väljyydet. Mallinmukaisuutta tarkastellessa pyritään aiemmin valit-
tuun malliin ja toteutetaan mahdolliset muutostarpeet. Jos mittojen otto ja kaavoitus on 
tehty huolellisesti, ei sovituksessa välttämättä jouduta tekemään suuria muutoksia, vaan 
lähinnä tarkastetaan, että vaate on tasapainoinen ja toteuttaa sille asetetut toiveet. (Antti-
la & Jokinen 2009, s. 5; 12) Usein opettaja oli oppilaiden apuna sovituksessa. Mal-
linuken päälle sovittamista opettaja käytti keinona kehittää oppilaan hahmotuskykyä. 
Oppilaan on helpompi hahmottaa vaatteen eri kappaleiden yhdistämisjärjestystä, kun 
vaate on mallinuken päällä. Toisaalta oppilaat hahmottivat valmistumassa olevat vaat-
teet usein omien kehojensa kautta. Edellä kuvatussa Sarin ja opettajan välisessä käden-
tie-opetustilanteessa huomasimme, kuinka Sari hahmottaa kädentien paikan oman ”kä-
dentiensä” kautta. Sari kuvitteli pukevansa mekon päälleen (kuva 8) ja vielä kuvitteli 
missä kädentie olisi, jos mekko olisi hänen päällään (kuva 9). Seuraavassa esimerkissä 
opettaja ja oppilas keskustelevat Liisan mekon vyötärölle tulevasta kuminauhasta, sen 
paikasta ja leveydestä. Liisalla on vaikeuksia hahmottaa mille korkeudelle vyötärönauha 
kannattaisi laittaa. Opettaja käyttää paljon omaa kehoaan auttaakseen oppilasta hahmot-
tamaan miten eri korkeudelle asetettu vyötärönauha vaikuttaa valmiin vaatteen laskeu-
tuvuuteen ja malliin.  
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Kas2 29:23-33:15 
 
Tässäkin esimerkissä opettaja tukee puhettaan erityisen paljon eleillä. Kun opettaja ky-
selee, kuinka paksun kuminauhan Liisa haluaa, hän helpottaa paksuuden hahmottamista 
näyttämällä sormiensa välisellä etäisyydellä kuinka leveä on muutaman sentin paksui-
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nen nauha (kuva 12) ja toiseen kertaan vielä kuinka paksu on leveä nauha (kuva 15). 
Havainnollistaakseen mitä kuminauhan paikka tekee vaatteen muodolle, opettaja käyt-
tää omaa kehoaan. Hän moneen kertaan piirtää käsillään viivan oman keskivartalonsa 
ympäri, jotta oppilas hahmottaa mihin kohtaan vyötärönauha tulee (kuva 13). Koros-
taakseen kuinka kuminauhalla voidaan myös muotoilla vaatetta niin, että hameen yläosa 
nousee hieman ikään kuin pussimaiseksi, opettaja konkreettisesti niiaa (kuva 13). Hän 
ikään kuin nostaa kuvitteellista mekkoa päällään vyötäröltä ylös. Opettajan kädet ovat 
hänen vyötäröllään ja hän joustaa polvistaan tehden pienen ylös-alas-liikkeen, niiauk-
sen. Vaatteen päälle pukemista opettaja havainnollistaa käsien liikkeellä. Opettajan kä-
det ovat hänen rintansa edessä ja hän tekee nopean ylös-alas-liikkeen käsillään, ikään 
kuin ravistaa käsiään (kuva 16). Kuvassa kolme huomaamme, kuinka oppilas alkaa 
hahmottaa, mihin kohtaan vyötärönauha asettuu. Liisa imitoi opettajan liikkeitä kohdas-
ta kolmetoista, tosin huomattavasti vaimeampana (kuva 14). Oppilas ei sano mitään, 
mutta ele voidaan tulkita kuin toteamukseksi: ”tähän se vyötärönauha tulee”. Voidaan 
ajatella, että oppilas käyttää omaa kehoaan ja myös opettajan kehoa oman ajattelunsa 
tukena. Opettaja tukee oppilaan ajattelua toimittaessa oppilaan lähikehityksen vyöhyk-
keellä. Sanallisen tuen ja havainnollistamisen lisäksi opettaja käyttää paljon omaa keho-
aan ja eleitä tukeakseen oppilaan ajattelua. Oppilaan ilme on opetustilanteessa hyvin 
epäröivä. Opettaja mahdollisesti tulkitsee tämän merkiksi siitä, että oppilaalla on vaike-
uksia ymmärtää ja hahmottaa asia. Ehkä juuri siksi opettaja käyttääkin paljon eleitä tu-
keakseen viestiään. Edellä kuvattu tapahtuma antaa esimerkin siitä, kuinka ilmeistä teh-
dään subjektiivisia tulkintoja, jotka eivät välttämättä pidä paikkaansa. Ruusuvuori ja Pe-
räkylähän (2009) huomasivat, että ilmeen ajallinen kesto voi ylittää tietyn toiminnan 
ajalliset rajat. Oppilaan hämmentynyt ilme voi niin sanotusti ”jäädä päälle”, vaikka op-
pilas olisikin jo ymmärtänyt asian. Toisaalta voi olla, että oppilas ilmeellään myös il-
maisi suhtautumistaan asiaa tai tilannetta kohti. Oppilaan välittämät viestit voivat olla 
ristiriitaisia. Ei ole harvinaista, että oppilas sanoo ymmärtäneensä, mutta hänen kasvo-
jensa ilme puhuu sitä vastaan. Viestin ollessa ristiriitainen opettajakin luottaa enemmän 
ei-kielelliseen viestiin kuin sanalliseen (ks. Laine 2005). 
 
7.3 Materiaalit ja työvälineet välittävinä tekijöinä 
Anttilan (1993, ss. 90–111) mukaan käsityön suunnittelu- ja valmistusprosessi on spi-
raalinen prosessi, jossa aina palataan edellisiin vaiheisiin. Käsityöprosessi on jatkuvaa 
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ideoinnin, toistamisen ja tarkentumisen vuorottelua. Tutkimusaineistossa tämä käsityö-
prosessin kehämäisyys näkyi etenkin työvälineiden kokeilemisessa ja sovittamisessa. 
Oppilaat olivat saanet aiemmin jo hieman kokemusta ompelusta, kun ompelukoneella ja 
saumurilla oli tehty pieniä töitä ja harjoituksia. Silti koneiden käyttö tuotti oppilaille toi-
sinaan päänvaivaa. Vaatteet valmistuivat kokeilujen ja ideoiden tarkentumisen kautta 
vuorovaikutuksessa materiaalien ja työvälineiden kanssa. Erilaisten tekniikoiden ja rat-
kaisujen kokeileminen kehittää alkuperäistä ideaa edelleen. Toisten oppilaiden seuraa-
minen antaa ideoita myös omaan työhön. Kokeilemalla ja tutustumalla välineisiin ja 
materiaaleihin oppilas alkaa vähitellen hahmottaa, mitä työvälineillä ja materiaaleilla 
voidaan tehdä. Alkuvaiheessa oppilaan on kuitenkin luotettava opettajan ohjaukseen. 
 
Kokeilemalla ompelemista ompelukoneella ja saumurilla, oppilaat oppivat koneen, ma-
teriaalin ja itsensä dialogisessa prosessissa miten kone toimii ja miten he saavat aikai-
seksi halutun tuloksen. Oppiminen tapahtuu siis vuorovaikutuksessa sekä kehollisten 
kokemusten kautta että kohtaamisissa materiaalien ja työvälineiden kanssa (Illum & Jo-
hansson 2009). Oppilaat käyttävät kaikkia aisteja palautteen saamiseen työvälineistä ja 
materiaaleista. He katsovat, tunnustelevat ja kuuntelevat. Yhdessä tilanteessa oppilas 
(Sonja) on ompelemassa mekon olkainnauhaa ompelukoneella. Sonja kuuntelee ompe-
lukoneen käyntiääntä ja toteaa, että se ei kuulosta samalta kuin ennen. Sonja on jo het-
ken ommellut kun hän päättää, että koneessa on oltava jotakin vikaa, sillä se ei kuulosta 
samalta kuin ennen.  
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Kas3 1:08:00-1:09:00 
 
Tässäkin tilanteessa opettajan kehollisuus on nähtävissä. Opettaja osoittaa kuuntelevan-
sa ompelukoneen ääntä laittamalla käden korvansa taakse (kuva 18). Tämä korostettu 
ele kertoo, että hän on ymmärtänyt oppilaan huolen ja kuuntelee ääntä, vaikka hän on-
kin kaukana oppilaasta eikä lähde oppilaan luokse. Opettaja myös tukee puhettaan mat-
kimalla ompelukoneen käsipyörän kääntämistä samalla, kun hän kehottaa oppilasta ko-
keilemaan sitä ongelman ratkaisemiseksi (kuva 19).  
 
Tässä tilanteessa oppilas ja opettaja käyttävät heille jo aiemmin kertynyttä työvälineisiin 
liittyvää tietoa ratkaistakseen ongelman. Oppilas huomaa ristiriidan hänelle kertyneen 
kokemuksen ja nykyisen tilanteen välillä. Hänelle on aistien kautta kertynyt hieman tie-
toa siitä, miltä ompelukoneen käyntiääni kuulostaa silloin, kun se ompelee oikein ja hy-
vin. Nyt kone kuulostaa erilaiselta kuin ennen ja hän kutsuu opettajankin kuuntelemaan 
ääntä. Opettaja kuuntelee koneen käyntiääntä etäältä ja ehdottaa muutamia mahdollisia 
syitä erilaiselle äänelle (esim. neula on rikki). Opettajalla on kokemuksen tuomaa tietoa 
siitä, miten ompelukone toimii ja miten yleisimmät ongelmat ratkaistaan. Kun ääni jat-
kuu vielä hetken päästä, opettaja käy toteamassa koneella, että kyse on vain siitä, että 
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kangas on paksumpaa, kuin mitä oppilas on ennen ommellut, jolloin koneen äänikin on 
erilainen. Opettajalla ja myös oppilaalla on siis käsityöluokan työvälineisiin liittyvää 
hiljaista tietoa, jota he hyödyntävät työskennellessään materiaalien ja välineiden kanssa 
(Illum & Johansson 2009). Nämä työvälineet välittävät Vygotskyn ajatusten mukaisesti 
tietoa käyttäjälleen. Käsityön työvälineet itsessään sisältävät kulttuurista tietoa, joka vä-
littyy oppilaalle, kun hän harjoittelee niiden käyttöä. Vähitellen oppilas sisäistää tämän 
tiedon ja osaa käyttää sitä työskentelynsä apuna, toisin sanoen oppilas ymmärtää mihin 
tarkoituksiin ja millä tavoin mitäkin työvälineitä käytetään tarkoituksenmukaisesti. Kä-
sityön työvälineenä ompelukone on jo useita satoja vuosia vanha. Ompelukoneiden teh-
dasmainen valmistus on aloitettu Amerikassa 1851. Ennen ompelukonetta kaikki on 
ommeltu käsin ja yksinkertaisinkin vaate vaati useita satoja pieniä pistoja. Ompelukone 
on muuttanut muotoaan useita kertoja, vaikkakin koneen toimintaidea on säilynyt sa-
manlaisena. (Hietala 1977, s. 19.) Ompelukoneen voidaan ajatella sisältävän suuren 
määrän kulttuurista tietoa, joka on kehittynyt vuosisatojen aikana. Tässä tilanteessa 
Sonja ja opettaja ammentavat tästä tiedon lähteestä ratkaistakseen ongelman.  
 
Vygotskyn mukaan välittävät tekijät eivät ainoastaan välitä tietoa ihmiselle, vaan muut-
tavat inhimillisen toiminnan luonteen täysin. Käsityön työvälineet eivät siis ainoastaan 
toimi välineinä käsityön valmistamisessa, vaan muuttavat ja muokkaavat toimintaa. 
Samalla tavalla kuin sokealle keppi on käden jatke hänen tutustuessaan maailmaan, kä-
sityön tekijälle ompelukone on väylä ympäröivän maailman hahmottamiseen (vrt. Mer-
leau-Ponty, 2005). Työväline ja työn tekijä vaikuttavat toisiinsa yhtäläisesti (ks. Illum & 
Johansson 2009). Oppilaat antavat työvälineille omia merkityksiä ja tallentavat niihin 
liittyviä kokemuksia muistiinsa. Tämä muistitieto jaetaan käsityöluokan yhteisöllisessä 
kokemuksessa muiden kanssa ja ne liitetään työvälineisiin liittyvään kulttuuriseen tie-
toon. 
 
7.4 Yhteenveto 
Näissä edellä analysoiduissa videoiduissa tilanteissa oppimisen ja vuorovaikutuksen 
nähdään olevan sidoksissa sosiaaliseen ja kulttuuriseen tilanteeseen sekä olevan myös 
voimakkaasti kehollista. Opettaja kehottaa oppilaita tunnustelemaan ja kokeilemaan. 
Tiedon ja taitojen välittäminen oppilaille ei ole mahdollista pelkästään sanallisesti ku-
vailemalla, vaan oppilaiden on itse saatava tunnustella, kokeilla ja ajatella vuorovaiku-
 65 
tuksessa materiaalin kanssa. Edellä esiteltiin opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen ra-
kentumista käsityötunnilla. Keskeistä on havainto siitä, kuinka paljon kehollisuus on 
läsnä käsityön oppimisessa. Opettaja ja oppilas viestivät kehoillaan yhteisen huomion 
kohteen ja yhteisymmärryksen löytymistä ja heidän kätensä toimivat yhteisessä tilassa. 
Toisaalta huomattiin, että opettaja voi ohjata oppilaan käsien toimintaa jopa luokan toi-
selta puolelta. Erityistapauksena käsityön opetuksesta syvennyttiin vaatteen valmistuk-
seen. Vaatteen valmistuksessa tullaan todella lähelle kehoa ja kehollisuutta kun oppilaan 
on opeteltava hahmottamaan oman kehonsa ulottuvuuksia, sekä kuinka kaksiulotteisesta 
kaavasta rakentuu kolmiulotteinen vaate. Lopuksi syvennyttiin materiaaleihin ja työvä-
lineisiin tiedon välittäjinä. 
 
 
Kas4 00:04  
 
Vaikka edellä on analysoitu opettajan ja oppilaan kahdenkeskistä vuorovaikutustilannet-
ta, on huomioitava käsityöluokassa työskentelyn perustavanlaatuinen ominaisuus: yhtei-
söllisyys ja vuorovaikutteisuus. Tämä näkyi siinä, että vaikka oppilaat työskentelivät 
omien töidensä parissa, osoittivat he myös paljon kiinnostusta toistensa töitä kohtaan ja 
kehuivat paljon toisiaan. Oppilaat kiertelivät luokassa ja katsoivat toistensa työskente-
lyä. Yhteisöllisyyttä ja käsityöluokan omaa kulttuuria rakensi myös opettajan tapa aloit-
taa jokainen tunti aina yhteisesti oppilaiden istuessa yhden pöydän ääressä. Tämän pöy-
dän ääressä käytiin yhdessä jokaisen oppilaan työn edistyminen läpi, jolloin kaikilla op-
pilailla oli mahdollisuus oppia toistensa töistä. Aineistosta oli myös selkeästi huomatta-
vissa tunteiden läsnäolo käsityön opiskelussa. Käsityötunneilla koettiin yhdessä onnis-
tumisen ja epäonnistumisen tunteita. Valmistunutta työtä ihailtiin yhdessä ja muut oppi-
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laat antoivat tunnustusta onnistuneesta suorituksesta. Toisaalta myös epäonnistuminen 
sai aikaan yhteistä harmitusta. Yhteisöllisyyden lisäksi aineistossa näkyi myös kuinka 
yksilöllinen oppiminen tulee näkyväksi tunteiden kautta. Uuden taidon oppiminen, op-
pilaan oma oivallus tuotti onnistumisen kokemuksia ja tunteita. 
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8 Luotettavuus 
Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia millaista vuorovaikutus käsityötunnilla on. Etnogra-
finen ote soveltuukin hyvin käsityön opetuksen ja vuorovaikutuksen tutkimukseen, kun 
käsityön kulttuurinen olemus otetaan huomioon. Yksi tapa lähestyä käsityön tekemistä 
on käydä katsomassa, miten se tapahtuu. Käsityötuotteiden valmistus on aikaa vaativaa 
ja kestää usein useamman käsityötunnin ajan, minkä takia työskentelyä on hyvä seurata 
pidemmällä ajanjaksolla (Johansson 2011). Tämän tutkimuksen puitteissa ei ollut mah-
dollista seurata oppitunteja neljää tuntia pidempään. Knoblauch (2006, s. 72) muistut-
taakin, että videografisen tutkimuksen kenttävaihe on kestoltaan usein perinteistä etno-
grafista tutkimusta lyhyempi. Sen sijaan aineiston analysointivaihe on pidempi video-
tutkimuksessa. Videomateriaalin kerääminen käsityötunneilta mahdollistaa aineistoon 
palaamisen yhä uudelleen ja uudelleen, mikä parantaa tutkimustulosten validiteettia, 
mutta myös mahdollistaa syvällisen analyysin ja ilmiön juurille pääsyn. Aineiston sy-
vällinen analysointi, mikroanalyysi, ei edellytäkään laajaa aineistoa, vaan tärkeämpää 
on huolellinen perehtyminen aineistoon. Syrjälän ym. (1994) mukaan aineistonkeruun 
määrän tarve määräytyy tutkimustehtävän mukaan. Tutunkin ilmiön tarkkailu vaatii tut-
kijan aikaa samalla tavoin kuin tuntematon ympäristö, sen asettamat ongelmat ovat vain 
erilaisia. Havainnointia kentällä on riittävästi, kun se ei enää herätä uusia kysymyksiä 
tutkimuksen ongelman kannalta. (Syrjälä ym. 1994, s. 85) Tässä tutkimuksessa aineis-
ton keräämistä sääteli eniten tutkimuksen luonne opinnäytetyönä. Aikarajoitusten vuok-
si päädyin kuvaamaan neljä oppituntia, mikä osoittautuikin riittäväksi määräksi. Tutki-
muskysymyksiin löytyi vastauksia jo ensimmäisen oppitunnin taltioinnista ja muut op-
pitunnit vahvistivat näitä löytöjä.  
 
Tutkimuksen rajoitukset tulee luonnollisesti ottaa huomioon. Tutkimuksessa tutkittiin 
vain yhtä opettajaa ja vain muutamaa oppituntia, joilla oli hyvin samanlainen sisältö ja 
rakenne. Käsityön oppituntien sisältö ja näin ollen myös rakenne vaihtelee suuresti riip-
puen tekniikasta ja työstä joka on aiheena. Erot oppitunnin sisällössä, opettajan opetus-
tyylissä, luokan sisustuksessa ja varustelussa ja oppilaiden vaihtelu vaikuttavat eleiden 
ja kehollisuuden käyttöön opetuksessa. Tutkimuksen aineisto on siis opinnäytetyön 
luonteen ja rajallisen ajan vuoksi melko pieni, minkä vuoksi laajoja yleistyksiä ei voida 
tehdä. Teorian ja aiempien tutkimusten perusteella voidaan kuitenkin olettaa, että vas-
taavanlaisia tuloksia voitaisiin saada myös muissa olosuhteissa. Lisäksi Syrjälä ym. 
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(1994, s. 78) huomauttavat, että etnografinen tutkimus ei pyri luomaan tai esittämään 
yleistettäviä totuuksia. Tutkimusmenetelmä kunnioittaa yksilön kokemusta ja siihen liit-
tyviä totuuksia. Tulokset ovat kuvauksia yhden opettajan ja oppilaan välisistä aidoista ja 
heille merkityksellisistä vuorovaikutustilanteista. 
 
Etnografisen tutkimuksen pyrkimyksen mukaisesti kamera asetettiin luokan seinustalle, 
etäälle oppilaista, jotta nauhalle tallentuisi luonnollisesti tapahtuvia tilanteita. Etäällä 
oleva kamera vaikuttaa mahdollisimman vähän oppilaiden toimintaan ja luonnolliseen 
vuorovaikutukseen. Kun kamera ei ole lähellä, oppilaat unohtavat sen läsnäolon tai eivät 
huomaa sitä ollenkaan. Laurierin ja Philon (2006, s. 184) mukaan ihmiset ovat hyvin 
tottuneita välttelemään kameraa. Hyvä esimerkki tästä on turistipariskunnan väliin jou-
tuminen toisen ottaessa kuvaa toisesta. Yleensä kameran ja sen kohteena olevan ihmisen 
välistä pyritään ”livahtamaan” nopeasti ohi. Yleensä ihmiset nähdessään kameran seu-
raavat sen “katsetta” nähdäkseen mitä sillä kuvataan. Aineistossa olikin muutamia koh-
tia, joissa oppilaat osoittivat kiinnostusta kameraa ja kuvattavana olemista kohti. Käsi-
työluokan muoto asetti kuvaamiselle haasteita. Oppilaiden työskentelytila luokassa on 
L-kirjaimen muotoinen ja kameran asettaminen sellaiseen kohtaan, että kaikki toiminta 
tallentuu kameralle, ei ollut ongelmatonta. Tässä tutkimuksessa kamera asetettiinkin 
pöydälle ja suunnattiin luokan keskelle. Kameraa käännettiin ja liikuteltiin suhteellisen 
vähän, vain silloin, kun opettaja liikkuessaan luokassa hävisi kameran näkökentästä. 
Tutkijan on tehtävä valinta, mitä hän kuvaa, sillä kaikkia tapahtumia ei ole mahdollista 
tallentaa (Heath ym. 2010, ss. 43–45). Valinta kuvata oppilaita ja opettajaa etäältä sen 
sijaan, että tutkija olisi seurannut opettajaa käsivaraisen kameran kanssa, aiheutti sen 
ongelman, että kaikki tilanteet eivät näy nauhoituksella riittävän hyvin. Kyse on näkö-
kulman valinnasta: valintaa siitä, mitä halutaan kuvata, voidaan pitää jo ensimmäisenä 
tulkintana todellisuudesta. Sen jälkeen se, mitä materiaalista on löydettävissä, on riip-
puvaista näkökulman valinnasta (Illum & Johansson 2009). Opettajaa pyydettiin toimi-
maan luokassa normaalisti ja olemaan kiinnittämättä erityistä huomiota videointiin. 
Nämä valinnat aiheuttivat sen, että opettaja on monesti selin kameraan tai niin etäällä 
kamerasta, että hänen toimintansa ei näy videolla. Opettaja ja oppilaat ihan aidosti 
unohtivat, että heitä kuvataan ja että heidän toimintansa tulisi näkyä videolla. Aineistos-
ta löytyi kuitenkin muutama erityisen hyvä tilanne, joista oli löydettävissä vastauksia 
tutkimuskysymyksiin.  
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Tutkimuskysymykset muodostuivat vähitellen tutkimuksen edetessä aineiston pohjalta 
sitä yhä uudelleen tutkimalla. Engle, Conant ja Greeno (2007, s. 239) esittävätkin, että 
opetuksen tieteellisessä tutkimuksessa hypoteesit muodostuvat progressiivisesti ana-
lysoinnin kanssa, dialektisena prosessina. Progressive refinement of hypotheses -mene-
telmässä teoria ja aineisto ovat vuorovaikutuksessa koko prosessin ajan. Vaikka etno-
grafisen tutkimuksen ajatus on löytää jotakin uutta tietoa, lähteä kentälle puhtaalta pöy-
dältä, Engle ym. (2007) eivät näe hypoteesin muodostamista ja analyysia erillisinä ta-
pahtumina. Syrjälän ym. (1994) mukaan aineiston analyysi alkaakin jo kenttätyövai-
heessa ja sitä vahvistaa se, että tutkija koko tutkimusprosessin ajan tutkii kirjallisuutta 
sekä pohtii ja tarkentaa tutkimustehtäväänsä. Teorian avulla rikastutetaan aineistoa, jol-
loin syntyy analyysin kautta tulkinta, joka on pelkkää tapauskuvausta relevantimpi ja 
kiinnostavampi. (Syrjälä ym. 1994, ss. 89–99.) Tutkimuksen lähtökohtana oli tarkastella 
millaista vuorovaikutus on käsityötunnilla. Lähtökohtaisesti tämä on laaja kysymys ja 
vähitellen tutkimuksen edetessä tutkimuskysymykset tarkentuivat vuorovaikutuksessa 
aineiston analysoinnin ja tutkimuskirjallisuuden kanssa. 
 
Videoinnissa on aina noudatettava tutkimuseettisiä sääntöjä, erityisesti silloin kun kuva-
taan lapsia. Oppilaita, opettajia, oppilaiden vanhempia ja koulun johtohenkilökuntaa on 
informoitava tutkimuksesta. Jokaisen intimiteettisuojaa on kunnioitettava ja tallennettua 
materiaalia on säilytettävä turvallisesti ja käytettävä vain ja ainoastaan tutkimuskäyttöön 
(Johansson 2011). Helsingin yliopisto on sitoutunut noudattamaan Tutkimuseettisen 
neuvottelukunnan (2009) ohjeita hyvästä tieteellisestä käytännöstä. Näiden ohjeiden 
mukaan ihmistieteisiin luettava tutkimusta koskevat periaatteet voidaan jakaa kolmeen 
osa-alueeseen: tutkittavan itsemääräämisoikeuden kunnioittaminen, vahingoittamisen 
välttäminen sekä yksityisyys ja tietosuoja. Näillä tarkoitetaan sitä, että osallistuminen 
tutkimukseen täytyy aina olla täysin vapaaehtoista ja että lapsia kohdellaan tasa-
arvoisina yksilöinä. Tosin alaikäisen lapsen kohdalla vanhemmat voivat päättää lapsen 
osallistumisesta tutkimukseen. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeiden mukaan 
vanhemmilta ei tarvitse pyytää erillistä lupaa, jos tutkimus voidaan toteuttaa osana kou-
lun normaalia työtä. Suurin huoli tämän tutkimuksen toteuttamisessa suuntautui lasten 
videoimiseen. Tutkimukseen osallistuneiden lasten vanhempia informoitiin oppituntien 
videoinnista ja heille kerrottiin tutkimuksen tavoite lyhyesti. Sekä opettajalle että oppi-
laille kerrottiin ennen videoinnin aloittamista miksi heitä kuvataan, kuinka kauan kuva-
us arvioidusti kestää sekä miten saavutettua tietoa käsitellään jatkossa. Oppilailla oli 
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mahdollisuus kieltäytyä tutkimukseen osallistumisesta ja heidän vanhemmillaan oli oi-
keus estää lastaan osallistumasta. Kaikki oppilaat suostuivat kuitenkin osallistumaan 
tutkimukseen. 
 
Kentälle mennessään tutkijalla on kannettavanaan henkilökohtainen historiansa ja hä-
nelle muodostuneet käsitykset. Agarin (1980) mukaan se, että tutkija tutkii itselleen lä-
heisiä toimijoita tai samasta kulttuuritaustasta olevia henkilöitä, voi olla suurempi taak-
ka kuin se, että tutkittava ilmiö olisi tutkijalle täysin vieras. Tutkijan voi olla vaikeaa 
etäännyttää itsensä henkilöistä ja ilmiöstä, joka on hänelle tuttu ja läheinen. Ongelmana 
ei olekaan tutkijan puolueellisuus, vaan se, millä tavoin se tehdään näkyväksi (Agar 
1980, ss. 41–42; 52) Tutkijan tulee tunnistaa roolinsa ja kasvaa siinä tutkimuksen aika-
na. Laadullisen tutkimuksen yleistettävyyden ja luotettavuuden tarkistelussa olennaista 
on nostaa esille tutkijan ontologinen taustasitoumus, eli millaisella ihmis-, todellisuus- 
ja tietokäsityksellä tutkimuksessa operoidaan. (Syrjälä ym. 1994, ss. 75; 78). Tärkeää on 
myös, että käytettävät käsitteet ovat sekä tutkijalle että erityisesti tutkittaville henkilöille 
selviä. Molempien osapuolien on puhuttava samoista asioista samoilla käsitteillä. (Agar 
1980, s. 41; Syrjälä 1994, s. 100) Etnografisen tutkimuksen lähtökohtana on, että ihmi-
nen on aktiivinen ja tavoitteellinen toimija, joka rakentaa käsitystään maailmasta epä-
suorasti ihmismielen prosessien välittämien kokemusten kautta. Ihmisen toiminnan tu-
loksena ovat syntyneet kulttuurit, jotka puolestaan muokkaavat ihmistä. Tämän tutki-
muksen tekijällä on etunaan ja toisaalta esteenään Agarin (1980) ja Syrjälän ym. (1994) 
mukaisesti käsityön tuntemus ja opetuskokemus. Koska käsityöluokka on ympäristönä 
tuttu, oli sinne helppo mennä ja helppo päästä sisälle luokassa toimivan ryhmän toimin-
taan. Toisaalta voidaan kyseenalaistaa tutkijan objektiivisuus ja se, olisiko asiaan vih-
kiytymätön henkilö osannut asettaa ilmiötä kyseenalaiseksi enemmän. Tiedon ja kogni-
tion käsittäminen sosiaalisesti jaettuna ja vuorovaikutuksen merkityksen korostaminen 
ihmisen toiminnassa on vaikuttanut varmasti aineistosta saatuihin tuloksiin. Jos tutki-
muksessa olisi omaksuttu toisenlainen näkökulma, jossa yksilön oma aktiivisuus koros-
tuu ja jossa ajattelu käsitetään yksilön mielen sisällä tapahtuvaksi, olisi myös vuorovai-
kutuksen merkitys käsityön oppimisprosessille vähentynyt.  
 
Tämän tutkimuksen analyysin ote on hyvin tulkinnallinen (Knoblauch 2006; Pink 
2007). Tulokset ovat tutkittavien henkilöiden toiminnasta tehtyjen havaintojen pohjalta 
tehtyjä tulkintoja. Niitä ei tulisi siis pitää enempänä kuin tutkijan tekeminä tulkintoina. 
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Tulkinnat perustuvat kuitenkin tarkalle havainnoinnille ja perusteelliselle videoaineiston 
tarkastelulle. Kuten Agar (1980, ss. 77–81) muistuttaa, etnografin tavoite on oppia, eli 
hankkia tietoa jostakin uudesta alueesta. Yksi tavoite on myös ”sanoa omin sanoin” eli 
kyse on kyvystä dekoodata hyvinkin yksityiskohtaisia kielellisiä ja ei-kielellisiä ilmaisu-
ja ja antaa niille merkityksiä. Knoblauch ym. (2006) muistuttavatkin, että tulkinnallisel-
le lähestymistavalle on ominaista oletus, että se maailma, jossa ihmiset toimivat, on 
täynnä merkityksiä, ja näin ollen ihmisten tutkiminen edellyttää näiden merkitysten 
huomioon ottamista. Emme voi tietää mitä ihmiset ajattelevat, voimme ainoastaan tehdä 
havaintoja ja tulkintoja heidän toiminnastaan. Näiden tulkintojen tekeminen on tärkeää, 
jotta ymmärtäisimme ihmismielen prosesseja ja tekojen taustalla olevia motiiveja. Pin-
kin (2007) sanoin ”etnografia ei tuota objektiivista tai todenmukaista tietoa todellisuu-
desta, vaan sen tulisi pyrkiä tarjoamaan versioita etnografin kokemuksista todellisuu-
desta”. 
 
Tutkimuksen raportoinnissa on pyritty tarkkuuteen ja selkeyteen. Syrjälän ym. (1994) 
mukaan tutkimuksen raportoinnin on oltava yksityiskohtaista ja tutkimusvaiheet tulee 
kuvata niin tarkasti, että ulkopuolinenkin ymmärtää mihin tutkija sanomansa perustaa. 
Tutkimuksen luotettavuutta lisää ns. kenttäaineistokirja, johon merkitään kaikki tutkijan 
kentällä tekemät havainnot. Näin kuka tahansa voi tarkistaa myöhemmin missä asiayh-
teyksissä tutkijan esittämät tulkinnat ja analyysit ovat syntyneet. (Syrjälä ym. 1994, s. 
85.) Tässä tutkimuksessa kentällä syntyi hyvin vähän muuta aineistoa ja analyysi perus-
tuu täysin videoituun aineistoon. Kenttäaineistokirjan muistiinpanojen tekeminen olisi 
vienyt huomiota kuvaamiselta. Kuvaamiseen ja opettajan toimintaan keskittyminen oli 
hyödyllisempää, koska silloin oli mahdollista varmistaa kuvan ja äänen laatu. Kuvauk-
sen aikana luokan toimintaa seuratessa syntyi muutama ajatus tutkimuskysymyksiin liit-
tyen, jotka kirjasin ylös, ja jotka ohjasivat myöhemmässä vaiheessa analyysin kulkua.   
 
Myös informanttien valinta ja tutkimusolosuhteet vaikuttavat tutkimuksen luotettavuu-
teen (Syrjälä ym. 1994, s. 100). Tutkimukseen valikoitui erityisen aktiivinen, motivoi-
tunut ja omatoiminen oppilasryhmä. Tutkittavan ryhmän valintaan suurin vaikuttava te-
kijä oli kuvattavan ryhmän opettajan mielipide. Hän piti valittua ryhmää hyvin tutki-
muksen tarkoitukseen soveltuvana. Myös ryhmän opettajalla on itsellään vankka ope-
tuksellinen kokemustausta. Jos ryhmän opettaja olisi ollut kokemattomampi tai ryhmän 
oppilaat luonteeltaan toisenlaisia, olisivat myös tutkimustulokset varmasti erilaisia. Op-
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pilaiden aktiivisuuden vuoksi tutkimusaineistosta löytyi runsaasti opettajan ja oppilaan 
välistä vuorovaikutusta. Jos oppilaat olisivat olleet passiivisempia työskentelyssä, eivät-
kä olisi ottaneet aktiivisesti itse kontaktia opettajaan, ei näin rikasta aineistoa olisi syn-
tynyt. Oppilasryhmässä, joka koostuisi hiljaisemmista ja temperamentiltaan toisenlaisis-
ta oppilaista, vuorovaikutuksen laatu olisi erilaista ja mahdollisesti vaikeammin havait-
tavissa olevaa. Tutkimusaineiston oppilaiden aktiivisuus vaikutti varmasti siihen, että 
opettajan ja oppilaan välinen vuorovaikutus oli todellista parityöskentelyä kohti yhteistä 
päämäärää. Luokkahuoneissa on päivittäin tilanteita, joissa opettaja ja oppilas eivät ole 
”samalla aaltopituudella”. Oppilaan huomiosta kilpailee samanaikaisesti useampi ärsyke 
ja onkin opettajan ammattitaitoa kiinnittää oppilaan huomio itseensä ja opetettavaan 
asiaan.  
 
Vaikka video on jokapäiväisessä elämässä jo laajalti käytössä (häävideot, lomavideot 
jne.), on metodologista keskustelua videon käyttämisestä tieteellisessä tutkimuksessa 
silti suhteellisen vähän (Knoblauch ym. 2006, s. 9). Heathin ym. (2010, s. 8) mukaan 
audio-visuaalisia nauhoituksia käytetään yhä useammin tukemaan tutkimusta, jossa sy-
vennytään tilannesidonnaiseen toimintaan. Erityisesti Laven & Wengerin (1991) ajatuk-
set tilannesidonnaisesta oppimisesta (situated and peripheral learning) ovat lisänneet 
kiinnostusta sitä kohtaan, miten tieto ilmenee ja miten sitä jaetaan. Tutkimusmenetel-
män hyötyjä ja haittoja on hyvä tarkastella sekä oman tutkimuksen että laajemman tie-
teellisen keskustelun kannalta. 
 
Tutkimusmenetelmänä videotutkimuksella on useita hyviä puolia. Heathin ym. (2010) 
mukaan aineisto on nykytekniikalla suhteellisen vaivatonta kerätä ja aineistoon on mah-
dollisuus palata useita kertoja, mikä tekee havaintojen luotettavuuden tarkistamisen hel-
poksi. Tämän myötä myös toinen henkilö voi tehdä samansuuntaisia havaintoja samasta 
aineistosta. Heathin ym. mukaan aineiston jakamisen ja muille näyttämisen hyötyjä ei 
kannata aliarvioida. Etnografista tutkimusta on pitkään arvosteltu sen ”läpinäkymättö-
myydestä” eli siitä, että muiden tutkijoiden on vaikea arvioida tutkijan johtopäätöksiä. 
Videointi mahdollistaa aineiston esittelyn tutkielman yhteydessä. (Heath ym. 2010, s. 7) 
Verrattuna paljaalla silmällä tehtyihin havaintoihin, videonauhoitukset vaikuttavat ole-
van yksityiskohtaisempia, täydellisempiä ja täsmällisempiä. Teknisessä mielessä ne 
ovat luotettavampia, sillä ne mahdollistavat itsenäisen analysoinnin huolimatta siitä, ku-
ka aineiston on kerännyt. (Knoblauch ym. 2006, s. 10) Videoaineiston hyödyllisyys on 
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kuitenkin täysin riippuvainen siitä, mitä sille tallentuu. Jos kuvaamista ei ole suunniteltu 
tarkasti, voi aineisto olla käyttökelvotonta useastakin syystä: kuvan laatu voi olla huo-
noa, ääni ei kuulu tai se, mitä halutaan tutkia, ei näy kuvassa. Huonoina puolina video-
aineiston käytössä on myös sen raskaus analysointivaiheessa. Aineistoa kerääntyy hel-
posti paljon, koska sen kerääminen on helppoa. Aineiston kerääminen on suunniteltava 
tarkasti, jotta videolle tallentuu juuri se, mitä tutkimuksessa haetaan. Toisaalta videoai-
neiston keräämisessä on mahdollista lykätä aineiston valintaa vasta analysointivaihee-
seen. Toisaalta taas tietty valinta tapahtuu jo kuvausvaiheessa, kun tutkija valitsee mitä 
hän kuvaa. Kaikkea ei ole mahdollista tallentaa. (Heath ym. 2010, s. 43–44) 
 
Läpinäkyvyyden hengessä aineistoa on kuvailtu tarkasti, ja koska nykytekniikka ei vielä 
mahdollista videoleikkeiden liittämistä opinnäytetöihin, on videota hyödynnetty tulos-
ten esittämisessä sen pohjalta tehdyillä piirroksilla. Piirrokset antavat huomattavasti 
enemmän informaatiota kuin pelkkä tapahtumien kuvaaminen tekstin avulla. Kuvat ovat 
ehdottomia tutkittaessa juuri henkilöiden kehojen asettumista ja eleitä, sillä näitä on 
mahdoton kuvailla sanoin. Piirroksia käytettiin tutkimuksessa kuvankaappausten sijaan, 
jotta tutkittavien henkilöiden intimiteettisuoja säilyisi ja jotta he eivät olisi tunnistetta-
vissa tutkimuksesta. 
 
Kuvattavien ihmisten reaktiot kuvattavana olemiseen on hyvä ottaa huomioon tutki-
muksen luotettavuutta tarkasteltaessa. Etnografisessa tutkimuksessa kuitenkin halutaan 
tutkia luonnollisesti tapahtuvia ilmiöitä. Tutkijalla on useita keinoja tehdä kamera mah-
dollisimman näkymättömäksi ja siten vaikuttaa mahdollisimman vähän tapahtumien 
kulkuun. Kamera kannattaa olla jalustalla ja sopivan etäisyyden päässä kuvattavista 
henkilöistä. Se, että tutkija ei istu kameran vieressä vähentää myös kameraan kohdistu-
vaa huomiota (Laurier & Philo 2006, s. 182). Nykyaikana videokameroihin on jossakin 
määrin jo totuttu, jolloin voi olettaa, että oppilaiden videointi ei vaikuta heidän käyttäy-
tymiseensä erityisen haitallisesti. Aina kuitenkin ulkopuolisen henkilön läsnäolo luok-
kahuoneessa ja videointi voivat muuttaa oppilaiden käyttäytymistä. Heath ym. (2010, s. 
16) korostavat luottamuksen rakentamista kuvattaviin. Jos tutkittavilla on epäluuloja 
kuvaamista kohtaan ja näin he eivät näin ollen ole täysin sitoutuneita kuvaukseen, he 
saattavat vältellä kameraa ja mikrofonia. Johanssonin (2011) mukaan nykytekniikan 
avulla on mahdollista kuvata kuitenkin aika huomaamattomasti. Lisäksi hän muistuttaa, 
että tutkijan on itsekin etäännytettävä itseään tilanteesta, jotta hän vaikuttaisi mahdolli-
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simman vähän kuvattavien toimintaan. Aineistosta oli huomattavissa vähäisessä määrin 
sitä, että oppilaat välttelivät kameraa. Oppilaat saattoivat kulkiessaan kameran edestä 
nopeuttaa askeliaan ikään kuin ”livahtaakseen” nopeasti kameran editse. Mahdollisesti 
kyse oli siitä, että he eivät halunneet estää kameran näkyvyyttä luokkaan tai sitten he 
välttelivät kuvatuksi tulemista. Oppilaat eivät kuitenkaan pääsääntöisesti jännittäneet 
kameraa, opettajan kaulassa roikkuneen mikrofonin lähellä puhumista tai näiden lähellä 
oleskelua muuten. Videolle tallentuikin opetustilanteiden lisäksi paljon muuta luokka-
huoneen normaalia elämää oppilaiden keskinäisistä epämuodollisista keskusteluista yl-
lättäviin vieraisiin.  
 
Aineistosta löytyi muutamia kohtia, jossa oppilaat puhuvat suoraan kuvaamisesta ja 
kamerasta tai katsoivat suoraan kameraan. Kuvaaminen ja kuvauksen kohteena olemi-
nen kiinnostaa luonnollisesti myös oppilaita. Hawthorne-efektin termi on peräisin laa-
jasta tutkimusprojektista Chicagossa 1920 ja 1930 -luvuilla, jossa tutkittiin tehtaan tuot-
tavuuden lisäämisen metodeja. Tutkimuksessa todettiin, että mikä tahansa muutos teh-
taan työskentelyolosuhteissa johti tuottavuuden lisääntymiseen. Syyksi todettiin ”työn-
tekijän tuottavuuden lisääntyminen johtuen psykologisesta ärsykkeestä, joka erottaa hä-
net joukosta ja saa hänet tuntemaan itsensä tärkeäksi”. Laajemmin Hawthorne efekti -
termillä viitataan siihen reaktioon ja käytöksen muuttumiseen, jonka ihmisen toiminnan 
tarkkailu saa aikaiseksi. (McCarney ym. 2007.) Voidaan ajatella, että oppilaiden toimin-
ta muuttuu aina hieman, kun heitä kuvataan, vaikka tässä tutkimuksessa tähdättiinkin 
siihen, että oppilaat kiinnittäisivät mahdollisimman vähän huomiota kuvaukseen ja luo-
kassa seisovaan ylimääräiseen henkilöön (tutkijaan). Kuvaamisen kohteena olemisella 
on voinut olla vaikutus oppilaiden aktiivisuuteen. Vaikka oppilaita pyydettiin toimi-
maan normaalisti ja opettaja pyrki omalla toiminnallaan korostamaan tilanteen normaa-
liutta, ei kameraa voi tehdä täysin näkymättömäksi. Laurier ja Philo (2006, s. 186) 
huomauttavat, että selkeästi normaalista tai tilanteeseen nähden odotettavissa olevasta 
käyttäytymisestä poikkeava käyttäytyminen on selkeästi erotettavissa aineistosta ja voi-
daan näin ollen sivuuttaa täysin analysointivaiheessa. Enemmän aineistossa esiintyy 
vaikeammin erotettavia kameraan kohdistuneita kyseleviä katseita. Tällaiset reaktiot 
kameran läsnäoloon ovat luonnollisia eivätkä pilaa koko aineistoa. Oppilaat saattoivat-
kin luoda kameraan kyseleviä katseita, kun he arvelivat olevansa kuvauksen kohteena. 
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Heath ym. (2010, s. 48–49) huomauttavat, että kuvattavien henkilöiden oletetaan usein 
reagoivan kuvaamiseen voimakkaammin kuin miten todellisuudessa asia on. Kuvattavi-
na olevien reaktiot ja niiden voimakkuus vaihtelevat tilanteesta toiseen. Usein kameran 
läsnäolo huomioidaan tilanteissa, joissa henkilöiden ei tarvitse keskittyä tehtäväänsä tai 
uusi henkilö astuu huoneeseen. Tämä oli konkreettisesti havaittavissa sekä kuvaustilan-
teessa että aineistoa tarkastellessa. Kun oppilaat syventyivät töihinsä, he eivät enää 
kiinnittäneet huomiota kameraan. Heath ym. (2010) jatkavat, että yleensä itse tutkija he-
rättää enemmän huomiota kuin kamera. Goodwin (1981, s. 45) muistuttaa, että tutkijan 
katse, joka seuraa vuorovaikutustilannetta on sellaisenaan huomiota vaativa, toisin kuin 
kameran ”katse”, joka ei sellaisenaan keskity mihinkään tiettyyn. Tutkijan onkin hyvä 
kuvaustilanteessa kiinnittää huomiota niihin tilanteisiin, joissa tutkittavat henkilöt huo-
mioivat kameran. Tutkijan on hyvä pohtia miksi huomio kiinnittyi kameraan ja kuinka 
merkityksellinen tilanne on tutkimuksen kannalta. Näistäkin tilanteista voidaan oppia ja 
jatkossa pyrkiä kuvaamaan vielä huomaamattomammin. (Heath ym. 2010, s. 49) Lau-
rier ja Philo (2006, s. 184) huomasivat omassa tutkimuksessaan, että esineet, kuten vi-
deokamera eivät kanna merkitystä vain esineinä itsenään ja niiden mahdollisten käyttö-
tarkoituksien mukaan, vaan myös sillä on merkitystä missä ne ovat. Kamera luokkahuo-
neessa herättää enemmän huomiota kuin piirtoheitin, sillä se on poikkeava esine tässä 
ympäristössä. Näin ollen vaikka oppilaita ja opettajaa pyydettiin toimimaan normaalisti 
ja unohtamaan kuvaaminen, aiheutti kameran läsnäolo luokassa jonkin verran poik-
keamia oppilaiden käytökseen, tosin ei kuitenkaan niin paljon, että tutkimuksen tavoite 
olisi vaarantunut. 
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9 Pohdintaa 
Käsityön vuorovaikutteisuus asettaa käsityön opettajalle haasteen. Ei riitä, että käsityön 
opettaja hallitsee erilaisia käsityötekniikoita, hänen on myös osattava välittää osaami-
sensa oppilaille. Hyvä opetus on opettajan ja oppilaan työskentelyä yhdessä kohti yh-
teistä päämäärää. Tämä edellyttää opettajalta hyviä vuorovaikutustaitoja. Käsityön ope-
tuksen erityispiirre on käsityön kehollisten elementtien välittäminen oppilaalle. Ymmär-
tääkseen mitä ja miten hänen tulee tehdä, oppilaan on osattava erotella kehollisia vihjei-
tä opettajan demonstraatiosta. Tämä ei ole helppo tehtävä. Käsityötä ei voi opettaa tai 
oppia vain sanallisten ohjeiden perusteella.  
 
Vuonna 2016 voimaan astuvan uuden perusopetuksen opetussuunnitelman luonnos 
(2012) korostaa vahvasti sosiokulttuurista näkökulmaa sekä painottaa yhteisöllisyyttä ja 
laadukasta vuorovaikutusta. Uuden opetussuunnitelman tavoitteiden toteuttaminen edel-
lyttää opettajalta, että hän ymmärtää oppimisen tilannesidonnaisen luonteen ja sosio-
kulttuurisen näkökulman. Opettaja toimii laadukkaan ja rakentavan vuorovaikutuksen 
esimerkkinä. Tämän lisäksi opettajan on osattava sanallistaa ja varsinkin käsityön ope-
tuksen yhteydessä ”kehollistaa” hiljainen tietonsa. Toisin sanoen käsityön opettajan on 
osattava erottaa opeteltavasta taidosta sen oppimisen kannalta ratkaisevat elementit ja 
osattava kiinnittää oppilaiden huomio näihin kohtiin. Käsityön oppimisessa ja opettami-
sessa tämä tapahtuu enemmänkin kehollisten vihjeiden kautta kuin sanallistamalla. Tä-
mä tarkoittaa sitä, että opettajan on oltava tietoinen omasta kehostaan ja siitä tiedosta, 
mitä hän kehonsa avulla välittää. Alibalin ja Nathanin (2007) mukaan eleiden käyttö 
voisi viitata opettajan omaan kognitiiviseen toimintaan. Jos opettaja käyttää eleitä vain 
oman ajattelunsa tukena, riskinä on, että kun opetettava asia alkaa olla opettajalle liian-
kin tuttu, hän ei käytä riittävästi puhetta tukevia eleitä eikä viittaa riittävän usein fyysi-
siin referentteihin. Oppilaalle nämä eleet ovat tärkeitä uutta taitoa opetellessa.  
 
Vuorovaikutus luokkahuoneessa sekä vuorovaikutus yleisemmin on hyvin laajalti tutkit-
tu aihe. Tutkimuksessa on kuitenkin vasta viime vuosina huomioitu kehollisuuden rooli. 
Tätä ennen on keskitytty lähinnä kielellisen vuorovaikutuksen tutkimiseen. Tekniikan 
kehitys ja videon käytön yleistyminen on tehnyt kehollisen vuorovaikutuksen tutkimi-
sesta helpompaa. Opettajan ja opetuksen kehollisuutta on tutkittu myös muissa koulun 
oppiaineissa. Nämä tutkimukset ovat keskittyneet lähinnä siihen, millä tavoin opettaja 
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sitoo puheensa ympäristöönsä esimerkiksi osoittamalla jotakin kohdetta. Myös käsityön 
opetuksesta on löydettävissä tällaisia elementtejä. Käsityö poikkeaa muista oppiaineista 
kuitenkin jo siinä, että kyse on käsityöstä. Kehollisuus on vahvasti läsnä jo lähtökohtai-
sesti. Tieto siitä, miten käsityötä opitaan, on korvaamattoman tärkeää. Aikaisempi tut-
kimus on tuottanut hyvin vähän konkreettista tietoa siitä, millaista vuorovaikutus käsi-
työtunnilla on. Käsityön olemusta ja oppimista on pohdittu yleisemmällä tasolla ja filo-
sofisesta näkökulmasta (ks. Anttila 1993 ja Kojonkoski-Rännäli 1995). Laadukas opetus 
pyrkii kohti oppilaan hyvää ja voidaksemme opettaa hyvin, on ymmärrettävä millainen 
vuorovaikutus edistää oppimista. 
 
Puutteet käsityön opetuksen tieteellisessä tutkimuksessa voivat johtaa siihen, että emme 
täysin ymmärrä miten käsityön oppiminen tapahtuu. Usein käsityön opetusta ei nähdä 
tärkeänä osana peruskoulun opetusta. Tällöin ohitetaan se tosiasia, että käsityöllä on 
paljon annettavaa. Materiaalituntemuksen lisäksi oppilaat oppivat ymmärtämään tuot-
teiden valmistusprosessia ideasta valmiiksi tuotteeksi, mikä lisää arvostusta materiaaleja 
ja raaka-aineita sekä tuotteita kohtaan. Lisäksi oppilaat kokevat työn iloa ja uskaltautu-
vat ottamaan vastuuta ja tekemään itse. Käsityön opetus on luonteva paikka kuunnella 
oppilaan mielipidettä ja ideoita sekä antaa oppilaan suunnitella ja työskennellä itsenäi-
sesti. Itse ideoitu, suunniteltu ja valmistettu tuote antaa tekijälleen paljon iloa ja tyydy-
tystä. Käsityön asemaa onkin puolustettava osana peruskoulun opetusta. 
 
Tässä tutkimuksessa saatiin samansuuntaisia tuloksia kuin aiemmissa tutkimuksissa. 
Tutkimuskysymykset muodostuivat vuorovaikutuksessa teorian ja aineiston kanssa ja ne 
voitiin jakaa kolmen teeman alle. Näimme, kuinka opettaja tukee puhettaan opetustilan-
teessa ahkerasti viittaamalla eleillä ympäristön fyysisiin kohteisiin ja näimme, kuinka 
oppilas osoittaa ymmärtäneensä opetettavan asian paitsi sanallisesti, myös kehollaan ja 
eleillään. Toinen tutkimuskysymys käsitteli vaatteen valmistuksen prosessia. Voitiin to-
deta, että vaatteen valmistuksessa kehollisuus on vahvasti läsnä. Tulokset osoittivat 
myös, kuinka oppilas hahmottaa vaatteen valmistukseen liittyviä kysymyksiä oman ke-
honsa kautta. Kolmas kysymys pyrki vastaamaan siihen, kuinka käsityön työvälineet 
välittävät kulttuurista tietoa. Näimme, kuinka oppilaalla ja opettajalla on materiaaleihin 
ja työvälineisiin liittyvää tietoa ja kuinka he hyödyntävät sitä työskennellessään. Huo-
masimme myös, kuinka opettaja käyttää omaa kehoaan ja eleitä oppilaan ajattelun tuke-
na toimittaessa oppilaan lähikehityksen vyöhykkeellä. Kehollisuuden yhteyttä vaatteen 
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valmistusprosessiin ja erityisesti sitä, kuinka oman kehon hahmottaminen on yhteydessä 
vaatteen valmistusprosessiin, tulisi tutkia laajemminkin. Aihetta voisi lähestyä kehon 
kaavan ja kehon kuvan kautta (ks. Gallagher 2005). 
 
Tässä tutkimuksessa ilmeiden roolia vuorovaikutuksessa on vasta sivuttu. Se ei ollut eri-
tyisenä mielenkiinnon kohteena, mutta se nousi tutkimusaineistosta esiin. Opettajan ja 
oppilaan ilmeiden esiintymistä käsityön opetustilanteissa voitaisiin tutkia tarkemmin 
esimerkiksi samanlaisella asetelmalla jota Ruusuvuori ja Peräkylä (2009) ovat käyttä-
neet. Vastaavanlaisesti opettajan ja oppilaan katseen suuntautumista opetustilanteissa 
olisi mielenkiintoista tutkia. Miten katseiden suuntautuminen vaikuttaa tilanteen raken-
tumiseen vuorovaikutuksen näkökulmasta ja mihin opettaja ja oppilas kiinnittävät huo-
mionsa – katsovatko he enemmän toisiaan vai opetuksen kohteena olevaa asiaa. Ilmei-
den lisäksi tunteiden merkitystä oppimisprosessissa on tässä tutkimuksessa vain sivuttu. 
Tähän aiheeseen syventyminen edellyttäisi tarkempaa perehtymistä tunteiden tutkimisen 
menetelmiin ja siihen liittyvään kirjallisuuteen. 
 
Tämän tutkimuksen käsittelemä aihepiiri, vuorovaikutteisuus ja kehollisuus käsityön 
opetuksessa on vielä suhteellisen vähän tutkittu alue ja jatkotutkimukselle on selkeästi 
tarvetta. Ilmiönä vuorovaikutus on laaja ja monimuotoinen ja näin ollen moni sen ulot-
tuvuus jäi tässä tutkimuksessa käsittelemättä. Tämän tutkimuksen yhtenä oletuksena oli, 
että opettajan keholliset vihjeet auttavat oppilasta oppimaan. Miten kehollinen tieto 
muodostuu ja kehittyy, on yksi jatkotutkimuksen aihe. Myös se kuinka vaatteen valmis-
tus on yhteydessä kehollisuuteen, on tutkimisen arvoinen aihe. Tässä tutkimuksessa ai-
heesta on esitelty vasta pintaraapaisu ja tarkempi aiheeseen syventyminen olisi tarpeen. 
Tutkimuksen alkuvaiheessa pohdin oppilaiden välisen vuorovaikutuksen nostamista yh-
deksi tutkimuskysymykseksi. Omasta aineistostani ei kuitenkaan löytynyt tarpeeksi ma-
teriaalia, jotta sitä olisi ollut mahdollista tutkia. Tämä aihe ansaitsisi tulla tutkituksi jo 
senkin takia, että käsityöluokassa myös oppilas voi toimia asiantuntijan roolissa (oppi-
laat opettavat toisiaan). Tästä on esimerkkejä Ruotsissa tehdyissä tutkimuksissa (ks. 
esim. Johansson 2008). Oppilaiden välisen vuorovaikutuksen tutkimukseen saataisiin 
uusi ulottuvuus antamalla kamera oppilaiden käsiin. Tällä tavoin päästäisiin osallisiksi 
niistä tilanteista, jotka oppilaat itse kokevat merkityksellisiksi. Kameran antaminen op-
pilaille muuttaa myös tilanteen luonnetta kuvattavana olemisen kannalta. Videolle tal-
lentuva vuorovaikutus on mahdollisesti luonnollisempaa, kun oppilaat saavat itse päät-
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tää, mitä he kuvaavat sen sijaan, että joku ulkopuolinen henkilö tarkkailee heitä. Tässä 
tutkimuksessa on pohdittu kuvauksen vaikutusta käyttäytymiseen ja oppilaiden reaktioi-
ta kameran läsnäoloon. Itse huomasin aineistoa kuvatessani, että oppilaiden huomio 
kiinnittyi monessa tilanteessa minuun ja reaktioihini. Jatkotutkimuksessa itseään voisi 
vielä etäännyttää enemmän tilanteesta seuraamalla tapahtumia kameran näytöltä.  
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